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CRISTOPHER DAY y QING GU 


Prefacio 


HACE MUCHOS AÑOS, COMO MAESTRA recién titulada en una zona en 
crecimiento cercana a Los Ángeles, conseguí mi primer contrato como maestra 
de sexto. Tenía 46 alumnas y alumnos. Ni qué decir tiene que estaba abrumada. 
Yo tenía tres hijos y uno de ellos en sexto. Para ir a trabajar, tenía que conducir 
durante 56 kilómetros, atravesando dos cordilleras. Pero tuve la suerte de poder 
ir al trabajo compartiendo coche con otras dos maestras de mi escuela. Siempre 
había comentarios en el ambiente sobre nosotras porque nos ayudábamos, no 
solo a solucionar problemas, sino a aprender juntas a ser buenas maestras. 
Nuestra directora era nueva, pero siempre estuvo dispuesta a ayudarnos. 


Tras mi primer año, me concedieron el honor de dar clase a mi primer grupo de 
superdotados, por lo que tuve que trasladarme a otra escuela. Mi nuevo director 
se marchaba de la escuela a primera hora de la tarde, antes que los maestros, 
para irse a montar en bicicleta por las montañas. ¡Nos sentíamos abandonados! 
Nadie se preocupaba por lo que hacíamos, por los problemas que teníamos ni de 
cómo podíamos aprender unos de otros. Mientras luchábamos con todas nuestras 
fuerzas contra la indiferencia de nuestro director, sobre la escuela se cernía un 
manto de tristeza. Todos los días regresaba con la sensación de que nadie me 
quería, a pesar de que me esforzaba por conectar con mis alumnas y alumnos. 


Este libro nos muestra por qué son importantes todas estas claves personales, 
emocionales, organizativas e intelectuales. Pero, además, nos ayuda a 
comprender hasta qué punto el contexto actual está incidiendo en las presiones a 
las que estamos sometidos los docentes cuando enseñamos. Las nuevas ideas 
sobre la rendición de cuentas, las nuevas normas que a menudo limitan lo que 
han aprendido los maestros y las maestras a través de la educación y la 
experiencia, así como las nuevas ideas sobre el aprendizaje, complican ahora aun 
más el trabajo docente. 


Vidas nuevas, verdades antiguas no solo ilumina, sino que, por primera vez 
quizá en muchos años, deja que los maestros y las maestras hablen por sí 
mismos, explicándonos la complejidad que configura la vida de los docentes que 
se comprometen a enseñar a los más jóvenes. Descubrimos la importancia del 
contexto escolar y sus efectos sobre los compromisos y el sentido de identidad de 
los profesores; descubrimos que es importante el reconocimiento, la motivación 
y la eficacia, sobre todo en las primeras etapas de la enseñanza. Y vemos los 
poderosos efectos que tiene la vida personal de los docentes sobre el 
compromiso con su trabajo educativo. Algo que ver con ello tienen las normas 
gubernativas que frustran la capacidad de los profesores de ser creativos y de 
ocuparse de sus alumnas y alumnos, así como también el liderazgo débil. 


Los problemas de los docentes en su vida personal pueden debilitar su 
compromiso con los alumnos, al buscar el equilibrio entre su vida en la escuela y 
su vida en casa. Siempre ha sido difícil explicar esto a la gente, pero en este libro 
comprobamos la compleja vida que tienen los docentes y cómo afecta ésta a su 
trabajo. 


El contexto de trabajo, el liderazgo, el compañerismo y los alumnos, así como el 
contexto administrativo, configuran una parte del marco en el que los profesores 
desarrollan su tarea docente. Y todo está aquí, en este libro, comentado por 
profesores y profesoras que se encuentran en distintas etapas de su vida docente, 
destacando los contextos actuales en los que ejercen su profesión. 


La forma de responder los directores a su función es importante. El modo de 
apoyarse unos a otros los compañeros cambia mucho las cosas. La percepción 
que la escuela tiene de sí misma afecta a los sentimientos de los docentes con 
respecto a sus compañeros y a sus alumnos. Y descubrimos todo ello a través de 
la mirada de profesores, así como mediante el profundo análisis de los autores. 


De modo especial cuando empiezan, los profesores se preocupan profundamente 
por desarrollar el sentido de su identidad profesional. Las historias que presenta 
el libro ponen de manifiesto la importancia del apoyo mutuo dentro de la 
escuela, de las buenas relaciones con colegas y estudiantes, de los 
acontecimientos personales y de la dirección del centro. Pocas profesiones 
dependen tanto de los factores sociales y organizativos externos y de las 
influencias críticas internas como la profesión docente. Descubrimos por qué es 
tan importante el apoyo de los directivos de la escuela y por qué y cómo pueden 
influir los compañeros en la propia sensación de bienestar. 


El logro de un equilibrio entre trabajo y vida constituye otro factor crítico de la 
resiliencia de los docentes para seguir en su puesto a pesar de unas condiciones 
de trabajo difíciles. Los profesores necesitan que su vida profesional esté 
individualmente motivada, relacionalmente conectada y organizativamente 
respaldada. Su compromiso no solo implica una combinación de trabajo 
emocional e intelectual; lo impulsa la pasión por atender a los estudiantes que 
están a su cargo como personas, además de cómo aprendices. Y el delicado 
equilibrio de todos estos factores respalda o reduce el compromiso y la 
compasión del profesor por sus alumnas y alumnos. 


Vidas nuevas, verdades antiguas presenta a diversos profesores y profesoras en 
diferentes etapas de su vida docente, distinguiendo así sus diversas necesidades 
en diferentes momentos. Los docentes principiantes, que empiezan a desarrollar 
su compromiso, necesitan el apoyo de sus colegas de una forma diferente a 
quienes han pasado toda su carrera en la enseñanza. El reto al que se enfrentan 
los profesores con experiencia consiste en mantener la motivación y el 
entusiasmo por la enseñanza. Los profesores que se encuentran en las etapas 
intermedias de su vida docente buscan apoyo y reconocimiento, ya que para 
ellos son elementos críticos para el mantenimiento e incremento de su 
motivación y autoeficacia. 


Las historias que narra el libro no solo humanizan lo que descubrimos acerca de 
la enseñanza y el aprendizaje, sino que muestran también los impedimentos 


(liderazgo débil, iniciativas restrictivas de los gobiernos, estudiantes difíciles, 
etc.) y los elementos motivadores (cambiar la vida de un alumno o alumna, tener 
un director o directora que valore a los docentes y se interese por los alumnos, 
etc.) que transforman las situaciones. 


Tenemos, en fin, un libro que nos facilita una lente a través de la que podemos 
mirar el interior de las culturas escolares y que nos ayuda a comprender por qué 
y cómo viven los docentes en las escuelas: algunos se limitan a sobrevivir, pero 
muchos salen airosos. Ya no tenemos que decir que la enseñanza es complicada; 
descubrimos lo que eso significa. 


Ahora sé por qué me sentí tan triste en mi segunda escuela. Comprendo cómo 
me sentí cuando mi primera directora me apoyó frente a una madre furiosa que 
no quería que su hija aprendiera nada de temas políticos. Veo lo importante que 
era la vuelta a casa conduciendo a través de las dos cordilleras, cuando dejaba mi 
papel de maestra y me convertía en madre preocupada por lo que íbamos a 
comer. Veo cómo nos apoyaba a las principiantes mi primera directora con una 
palmada en la espalda, alguna pequeña sorpresa, una sonrisa, discusiones a la 
hora del almuerzo y palabras de atención y preocupación. Y, como lector o 
lectora de esta acertada Obra, también usted comprenderá de qué modo está 
conectado el trabajo profesional de los profesores con su vida personal, y cómo 
la pasión impulsa el compromiso de los docentes para hacer frente a esta 
complejidad. Y entenderá cómo el contexto actual complica aún más las “vidas 
nuevas” de los docentes y lo que supone apoyar la resiliencia, el compromiso y 
la pasión por enseñar, esto es, nuestras “verdades antiguas”. 


ANN LIEBERMAN 


Stanford University 


Introducción 


MUCHOS PROFESORES DE ESCUELAS de todo el mundo llegan a la 
profesión docente con un fuerte sentido de vocación, con “pasión” por enseñar. 
Sin embargo, unos sobreviven y se desarrollan, pero otros se quedan en la 
cuneta. Al informar de los resultados de una encuesta realizada a 1.000 maestros 
con una experiencia de hasta cinco años en escuelas estadounidenses, Sonia 
Nieto (2005: 3) observó que: 


El 96% decían que les encantaba la enseñanza y el 72% declaraban que, para 
ellos, aportar algo a la sociedad y ayudar a otros era primordial. En la mayoría 
de los casos, se hicieron maestros por un sentido de misión, por amor más que 
por dinero. Sus respuestas, tomadas en conjunto, definen un grupo idealista de 
personas que comparten al menos una cualidad significativa: tienen pasión por 
enseñar, una cualidad que, según el informe, es palpable, muy poco apreciada y 
un activo valioso que el dinero no puede comprar. (Farkas y cols., 2000: 36). 


Este libro trata del trabajo y de la vida de los profesores! y las profesoras del 
siglo XXI. Es el primero, desde la obra pionera de Huberman (1993), que 
investiga los altibajos, los retos y las pruebas, las tribulaciones y las 
recompensas, tanto de los profesores principiantes como de los que están a mitad 
de sus carreras profesionales o de quienes se encuentran al final de su vida 
profesional, y de quienes trabajan en centros calificados como muy estresantes. 


Este libro es el primero que adopta una perspectiva holística ante lo que supone 
ser docente en unos tiempos cambiantes y desafiantes. Se basa en una serie de 
investigaciones internacionales y utiliza descubrimientos empíricos, no 
publicados anteriormente, de un proyecto de investigación de cuatro años que 
usa métodos combinados?. El libro pone de manifiesto que, para que los 


maestros y los profesores rindan al máximo e influyan positivamente en la vida 
de los niños y los jóvenes durante toda su vida profesional, no basta con que 
dominen unos contenidos especializados y tengan conocimientos pedagógicos. 
Necesitan pasión, compromiso y resiliencia en un trabajo que se está haciendo 
cada vez más complejo. El libro muestra también que la forma en que los 
profesores construyan y sostengan —o no— la calidad de su trabajo en las aulas 
no solo estará influida por su sentido de vocación, sino también por los contextos 
sociales y políticos más generales, por la calidad del apoyo de los compañeros y 
compañeras y de los directivos escolares dentro de la escuela, y por los 
acontecimientos y experiencias de su vida personal. 


Las historias de profesores que se presentan en este libro desafían las ideas 
tradicionales de que la pericia y la eficacia están necesariamente unidas a la edad 
y la experiencia. Indican que, para elevar el nivel de las escuelas, no es prudente 
fiarse solo de la buena voluntad inicial de los docentes, y revelan la importancia 
del compromiso y de la resiliencia para una enseñanza de calidad. Muestran 
también, de manera inequívoca, que el compromiso en el transcurso del tiempo 
está marcado por un conjunto de influencias personales, del centro de trabajo y 
de la política en general, tanto previsibles como imprevisibles, que afectan a los 
docentes de forma diferente, según la etapa concreta de su vida profesional. 


La organización del libro en dos partes y la sucesión de los capítulos reflejan 
estos temas. En la primera parte: “Los actuales contextos de la enseñanza”, el 
capítulo 1, “Los nuevos ambientes de la enseñanza”, presenta una visión 
internacional, e informada por la investigación, de los inciertos contextos 
económicos, sociales y tecnológicos en los que trabajan los profesores en el siglo 
XXI, lo que ha provocado que los gobiernos de todo el mundo intervengan de un 
modo que carece de precedentes en la organización, el currículo y la vida en las 
aulas de las escuelas. Comienza con una breve historia del cambio y descubre 
que, en muchos países, en los últimos decenios, ha ido disminuyendo la 
confianza en el juicio profesional del docente con respecto al qué y al cómo 
enseñar. El desarrollo de nuevos sistemas de evaluación de los estudiantes, de 
inspección de los centros y de vigilancia del profesorado son ejemplos de cómo 
han utilizado los responsables políticos una serie de estrategias intervencionistas 
en sus intentos de garantizar la elevación de los niveles de rendimiento 


académico de los estudiantes como medio para aumentar la competitividad 
económica nacional en la nueva economía global. Junto a ello, la evidencia de la 
creciente falta de armonía en la sociedad ha provocado que los papeles que 
desempeñaban los profesores de un modo más informal en la educación social, 
emocional y ciudadana de los alumnos y alumnas hayan adquirido un carácter 
más formal y más exigente. 


Algunos sostienen que se ha desarrollado la llamada nueva era de la 
postprofesionalidad (Ball, 1993), en la que los profesores solo alcanzan el éxito 
si satisfacen las definiciones miopes de su trabajo concebidas por terceros. La 
parte final del capítulo 1 señala cinco contextos concretos que influyen en los 
docentes y en la propia enseñanza: 


1. El aumento de la inseguridad emocional de los estudiantes. 


2. Los cambios en las exigencias a los trabajadores. 


3. Los efectos de la revolución de las comunicaciones sobre la enseñanza. 


4. El plan social inclusivo Every Child Matters ?. 


5. La nueva demografía emergente del personal docente. 


El capítulo 2, “La persona del profesional: aprendizaje, identidad y bienestar 
emocional”, comenta los contextos y las condiciones que influyen positiva y 
negativamente en la vida de los profesores. Se centra especialmente en tres 


elementos: 


1. Culturas de aprendizaje de las organizaciones: las variaciones de las 
experiencias y competencias de maestros y profesores para gestionar las 
realidades de la enseñanza, junto con las diferencias en los niveles del apoyo del 
centro de trabajo, están asociadas con determinadas condiciones organizativas 
que afectan al aprendizaje y al desarrollo del profesorado y, a través de ello, a su 
capacidad de llevar a cabo una buena enseñanza. 


2. Identidad profesional: los maestros y las maestras, los profesores y las 
profesoras necesitan tener una sensación de estabilidad, como personas y como 
docentes. 


3. Bienestar emocional: los profesores necesitan tener una sensación positiva de 
bienestar emocional en su trabajo, con el fin de entregarse por completo a la 
tarea de enseñar. 


La segunda parte del libro: “La vida profesional de los profesores”, se centra en 
los factores clave que influyen críticamente en la capacidad de los docentes para 
rendir al máximo en su trabajo. Cada uno de los cuatro capítulos se estructura en 
torno a las prácticas profesionales vividas por 18 docentes. Los capítulos 
presentan ejemplos gráficos de los elementos de influencia que inciden sobre los 
profesores en los nuevos ambientes en los que trabajan. 


El capítulo 3, “Influencias críticas en la vida profesional de los profesores”, 
presenta una visión conceptual general de los patrones de influencia sobre los 
docentes a través de las diferentes fases de su vida profesional. El capítulo se 
basa en datos que refuerzan y amplían la idea del desarrollo no lineal de muchos 
docentes identificados en la investigación pionera de Huberman (1993) y en el 
trabajo de David Hansen (1995), que hace la distinción entre vocación y carrera. 


En el capítulo se emplea la expresión: fase de la vida profesional como medio 
para facilitar una nueva visión de la vida de los profesores que trabajan en 
distintos contextos y que están en diferentes etapas de su experiencia docente. La 
primera parte del capítulo presenta fases características de la vida profesional, en 
las que distintos grupos de profesores muestran unas preocupaciones 
profesionales similares. Se centra en sus trayectorias positivas y negativas de 
compromiso, tanto durante un trienio de tiempo real como en momentos 
históricos decisivos de cambio en la vida profesional, mediante el uso de 
técnicas de mapeo retrospectivo o inverso y de incidente crítico. 


La segunda parte del capítulo muestra cuatro influencias críticas diferentes sobre 
el compromiso, la resiliencia y la identidad profesional de los profesores: 
personal, del alumnado, del centro de trabajo y de la política; y revela que no 
solo es importante cada una de las influencias en sí misma, sino sus 
combinaciones y su intensidad relativa. La capacidad de los profesores para 
controlarlas es fundamental con respecto a su capacidad de enseñar. La parte 
final del capítulo presenta historias de docentes en las distintas fases de la vida 
profesional: al principio, a la mitad y al final; y comenta las consecuencias de 
sus descubrimientos para los profesores, los directores escolares, las 
organizaciones políticas y los formadores del profesorado. 


Los capítulos 4, 5 y 6 presentan extensos ejemplos de docentes en cada una de 
las grandes fases de la vida profesional como medio para desplegar las 
complejas influencias que afectan a su sentido de compromiso, bienestar y 
resiliencia. El capítulo 4, “Historias de profesores principiantes: la importancia 
de los centros”, se centra en docentes cuyas experiencias muestran diferentes 
trayectorias en la fase inicial de su trabajo. Históricamente, en esta fase, muchos 
docentes cambian de centro o abandonan la profesión. Como señala Cherubini 
(2009: 93), “el modo en que el principiante se hunda o nade primero y luego se 
adapte a la cultura respectiva, y ésta a él, influye significativamente en su 
estabilidad profesional y social”. El capítulo subraya la importancia de las 
culturas escolares y de los compañeros para promover en el profesor novel el 
sentido positivo de sí mismo y su sensación de pertenencia durante su 
socialización en la profesión y en su comunidad escolar concreta. 


El capítulo 5, “Profesores en la encrucijada, el control de las tensiones y las 
transiciones en los años intermedios de ejercicio docente”, revela que, al 
contrario que en los hallazgos de Huberman (1993), los años intermedios de la 
profesión docente representan un hito importante ya que es cuando los 
profesores comienzan a tomar decisiones acerca de, por ejemplo, el equilibrio 
entre los compromisos del trabajo y de la vida personal, o sobre continuar siendo 
ante todo docentes o perseguir nuevos ascensos en su carrera lo que puede 
llevarlos a asumir progresivamente más funciones directivas fuera del aula. La 
evidencia demuestra que, aunque la mayoría de los profesores que se encuentran 
en esta fase siguen comprometidos, las tensiones causadas por las crecientes 
exigencias de la burocracia, el deterioro de la conducta de los alumnos y los 
cambios en las propias circunstancias de la vida personal los colocan en una 
encrucijada de compromisos. 


El último capítulo de esta parte del libro, “Profesores veteranos: mantener el 
compromiso, ejercer la resiliencia”, se ocupa de los docentes que se encuentran 
en las fases finales de su vida laboral. La falta de consenso y de claridad de ideas 
acerca de los “veteranos” lleva a pensar en una cierta homogeneidad profesional 
en este grupo de docentes. Sin embargo, este capítulo demuestra que los 
profesores con 24 años de experiencia tienen preocupaciones e identidades 
profesionales diferentes de quienes se encuentran en la fase final de su vida 
profesional (31 años de experiencia o más). Muestra también que, a medida que 
los profesores se hacen mayores, el reto de mantener la energía necesaria para el 
complejo y persistentemente desafiante trabajo de enseñar a niños y jóvenes 
aumenta. Lo que los mantiene creyendo y demostrando a diario que pueden 
“dejar huella” en la vida de las personas a las que dan clase y que, en efecto, la 
dejan es, en consecuencia, de enorme importancia para los directores, los colegas 
y, más importante aun, para los niños y para los jóvenes. 


La tercera parte del libro: “Las condiciones del éxito”, consta de cuatro capítulos 
y presenta un comentario más extenso de las cuestiones plateadas en la segunda 
parte. Los tres primeros capítulos tratan de la relación entre el compromiso y el 
éxito del profesor; los efectos de la dirección en la vida de los profesores, y la 


importancia de la resiliencia. 


Tenemos la sensación de que estos tres temas están en el centro de la capacidad 
de los docentes para rendir profesionalmente al máximo. El último capítulo se 
ocupa de lo que significa realmente ser un buen docente en las escuelas del siglo 
XXI. 


El capítulo 7, “¿El compromiso del profesor es condición necesaria del éxito?”, 
señala el compromiso del profesor como un factor crítico del progreso y el 
rendimiento de los alumnos. Presenta el compromiso como una parte de la 
identidad profesional, y los efectos de los cambios en los contextos personal, del 
centro de trabajo, de la política externa y social que pueden causar altibajos en el 
transcurso de la vida profesional. 


El capítulo 8, “Efectos del liderazgo”, se ocupa de la contribución de los 
directores escolares al bienestar profesional y personal, la satisfacción en el 
trabajo y la eficacia de los docentes, gracias a su pasión por estar pendiente de 
personas y cosas y por el rendimiento del profesorado y del alumnado, su interés 
por las culturas de altas expectativas, un sentido positivo de eficacia y su 
promoción de la confianza individual, relacional y organizativa en todos los 
miembros de la comunidad escolar. 


El capítulo 9, “La importancia de la resiliencia” aprovecha las evidencias de la 
investigación internacional, con ejemplos extraídos de las experiencias de 
profesores, para enfatizar la importancia de la resiliencia en el mantenimiento 
del compromiso. Define la resiliencia como un concepto al mismo tiempo 
psicológico y socialmente construido, influido por factores organizativos y 
personales, y determinado por la capacidad de los individuos para administrar 
combinaciones de factores personales, profesionales y específicos del contexto. 
Enseñar a pleno rendimiento al cabo del tiempo y en diferentes circunstancias 
siempre ha requerido resiliencia. Sin embargo, a medida que el trabajo de los 
profesores se hace cada vez más complejo y, por tanto, más exigente, fomentar y 


sostener la resiliencia —la capacidad de recuperarse en circunstancias adversas 
— ha pasado a ocupar un lugar central para el desempeño de las funciones de 
director escolar, de los mismos docentes y de todas las personas que tengan 
interés por retener a unos profesores que estén plenamente comprometidos con 
su trabajo en los mundos emocionales de las escuelas y las aulas. El capítulo 
concluye que la resiliencia no es una opción, sino una cualidad necesaria que 
todos los docentes deben poseer para resistir los desafíos contra sus ideales y su 
sensación de bienestar que puedan plantearles las políticas educativas, el 
alumnado, el centro de trabajo y las experiencias de la vida. 


El capítulo 10, “Profesores que influyen decisivamente: vidas nuevas, verdades 
antiguas”, reúne las principales cuestiones suscitadas en los capítulos 
precedentes y plantea si la vida de los docentes del siglo XXI es realmente tan 
diferente de la del siglo pasado. El capítulo empieza centrándose en la mejora 
del rendimiento de niños y jóvenes que, según los informes de investigación, 
puede derivarse del hecho de que tengan un profesorado de “alta calidad” en 
comparación con quienes no dispongan de ese profesorado, y prosigue 
profundizando en el significado de “calidad”. Para que puedan administrar con 
éxito su nueva vida, los profesores tienen que poseer: 


*Una adecuada combinación de competencias técnicas y personales , profundos 
conocimientos de la materia, empatía y pasión. Quiénes sean los profesores 
como personas no puede separarse de quiénes sean y lo que hagan como 
profesionales. 


eUn fuerte sentido de finalidad moral y de identidad profesional emocional 
positiva. Algo crucial para su motivación y para su capacidad de rendir al 
máximo enseñando. 


*La capacidad de comprender y controlar las emociones en ellos y en los demás. 


*El compromiso . Lo que identifica a los profesores comprometidos es la 
preocupación tanto por el bienestar como por el rendimiento de los alumnos. 


eLa resiliencia . 


Aunque los directores escolares y los compañeros desempeñen una función clave 
en apoyo de los profesores, en los cada vez más complejos, desafiantes y 
estresantes contextos sociales y políticos en los que se desenvuelven, lo más 
importante en los nuevos ambientes en los que trabajan los profesores es el 
apoyo que les brinden para su bienestar y rendimiento, la calidad de sus 
relaciones con los alumnos y alumnas, su preocupación, coraje y optimismo, su 
identidad emocional y su pasión. 


El libro incluye cinco mensajes fundamentales para los planificadores de la 
política educativa nacional y local, los formadores del profesorado y los 
directores escolares preocupados por elevar los niveles de enseñanza y 
aprendizaje y por aumentar el bienestar y el rendimiento de alumnos y alumnas 
en las escuelas: 


1. Hay que prestar atención a las condiciones físicas, psicológicas, emocionales 
y sociales de trabajo de los docentes. 


2. El trabajo y la vida de los profesores están claramente conectados. 


3. El compromiso del docente es un ingrediente clave de la buena enseñanza y 
del aprendizaje satisfactorio de los alumnos, y es una condición necesaria de su 
éxito. 


4. La resiliencia del docente está asociada al sentido del bienestar individual y 
colectivo, la autoeficacia y la identidad profesional. 


5. Diversos acontecimientos de la vida, contextos relacionales y organizativos, 
especialmente los que plantean retos personales y/o profesionales, influyen en el 
compromiso del docente y en su capacidad de resiliencia. 


En consecuencia, comprender por qué y cómo se las arreglan los profesores para 
permanecer comprometidos con su trabajo es clave para forjar su capacidad de 
rendir al máximo en su enseñanza. La importancia de hacerlo así queda 
vívidamente ilustrada en las palabras de Friedman (2005: 310) que siguen: 


Es una cuestión lógica. Por entonces, no lo había pensado en detalle. Por eso, 
improvisé una respuesta, que creo va en la dirección correcta: “Acude a tus 
amigos y hazles solo una pregunta: “¿Quiénes son tus profesores favoritos?” 
Desrpués, haz una lista de esos profesores y ve a sus clases; no importa lo que 
enseñen, no importa cuál sea la materia”. Porque, cuando pienso en los que 
fueron mis profesores favoritos, no recuerdo las materias concretas que me 
enseñaron, pero sí recuerdo con toda claridad que me entusiasmaba aprenderlas. 
Lo que ha quedado dentro de mí no son los datos que enseñaban, sino el 
entusiasmo por aprender que inspiraban. 


Para aprender a aprender, tiene que gustarte aprender o, al menos, tienes que 
pasarlo bien aprendiendo, porque gran parte del aprendizaje depende de estar 
motivado para enseñarse a uno mismo. Y, aunque parezca que algunas personas 
han nacido con esa motivación, otras muchas pueden desarrollarla o descubrirla 
si tienen el profesor adecuado. 


EL CONTEXTO ACTUAL DE LA ENSEÑANZA 


Los nuevos escenarios de la enseñanza 


LAS ESCUELAS EN LAS QUE los profesores imparten clase y los contextos 
históricos, sociales y políticos que median éstas han tenido siempre importantes 
influencias sobre los fines y prácticas del profesorado, su disposición y 
Capacidad para rendir y seguir rindiendo al máximo. A través de la lente de los 
cambios económicos, sociales y tecnológicos, y de los efectos de éstos sobre el 
trabajo de los docentes, este capítulo examina los cambios más generales 
habidos en estos contextos. 


La calidad de la enseñanza no solo viene determinada por la “calidad” de los 
profesores —aunque esto sea, evidentemente, crítico—, sino también por el 
ambiente en el que trabajan. Los profesores capaces no desarrollarán 
necesariamente todo su potencial en ambientes que no faciliten el apoyo 
adecuado y estímulos o recompensas suficientes. (OCDE, 2005: 9). 


BREVE HISTORIA DEL CAMBIO: EL EJEMPLO BRITÁNICO 


Hay una serie de acontecimientos clave que han cambiado para siempre el 
ambiente de posguerra en el que enseñaban los profesores y aprendían los 
alumnos en Inglaterra y Gales. Debido a la caída de los niveles educativos en 
relación a los de las naciones competidoras, que se consideraba un freno al 
aumento de la competitividad económica y la cohesión social, los sucesivos 
gobiernos trataron de reorientar las fuertes tradiciones humanísticas y liberales 
de la enseñanza, hacia una práctica más funcional, caracterizada por una 
enseñanza basada en la competencia y orientada a los resultados (Helsby, 1999: 
16) y por las formas de control indirecto desde el centro (Lawn, 1996). Con las 
nuevas políticas de descentralización de la gestión de los presupuestos, 
planificación, dotación de personal, acceso de los estudiantes y currículo y 
evaluación (Bullock y Thomas, 1997), se han reconfigurado las condiciones en 
las que trabajan los profesores, implantando un sistema que recompensa a 
quienes cumplen satisfactoriamente las directrices del gobierno y alcanzan los 
objetivos del mismo, y castiga a quienes no lo hacen. 


Ball (2001) ha señalado que esta ofensiva a favor de la calidad y la mejora se ha 
plasmado en tres tecnologías: el mercado, el gerencialismo y la performatividad 
(Lyotard, 1979), en claro contraste con el estado benefactor público de 
posguerra. Se afirma que ahora los profesores trabajan en un mundo en el que 
estar bien es más importante que hacer el bien y en el que la confianza en sus 
juicios profesionales se ha reducido “a pasos agigantados durante las dos últimas 
décadas, en proporción inversa al aumento de la popularidad de los tests 
estandarizados, la evaluación objetiva y la codificación y cuantificación de los 
conocimientos y la práctica de los profesores mediante unos estándares 
profesionales” (Groundwater-Smith y Mockler: 9). 


Antes de la implantación de este nuevo orden de trabajo en Inglaterra y en otros 
lugares, existía un acuerdo entre gobierno, familia y escuela por el que, en 


general, se confiaba en que los profesores hincieran un buen trabajo con una 
mínima intervención directa del gobierno en cuestiones de ordenamiento escolar, 
del currículo, la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación. La tarea de asegurar 
la calidad (una expresión que no existía en los 70) correspondía a los 
inspectores, un grupo relativamente benigno de exmaestros y profesores 
universitarios que se habían convertido en funcionarios y que estaban 
encargados de supervisar y mantener los niveles mediante sus competentes 
juicios. Las administraciones educativas locales eran todavía responsables del 
currículo y del apoyo profesional, y empleaban tanto a los asesores escolares 
como a los inspectores para cumplir esos cometidos y supervisar las escuelas. 
Aparte de un currículo básico minimalista, las administraciones locales y las 
escuelas gozaban de una libertad considerable en la definición del currículo 
impartido y esto se reflejaba en maneras distintas para los estudiantes que vivían 
en zonas diferentes. 


Los centros universitarios de educación, responsables de proporcionar la 
formación pertinente a los nuevos maestros y profesores —mediante las carreras 
de educación de cuatro años—, también ejercían su discrecionalidad en el 
trabajo previo al ingreso en la profesión, como lo hacían las universidades en sus 
cursos de posgrado de un año. Es significativo el hecho de que la formación 
profesional continua se dejara en gran medida a la elección de cada docente; se 
utilizaba mucho la expresión “desarrollo del profesorado”, en vez del ubicuo 
descriptor “formación”; y, en las escuelas, el currículo se “enseñaba”, no se 
“dispensaba”. Los desarrollos curriculares de las escuelas se iniciaban y 
gestionaban a nivel local o a través del “Schools Council” nacional, financiado 
por el gobierno pero dirigido por una sociedad en la que participaban las 
asociaciones profesionales del profesorado y el gobierno. Las expresiones “valor 
añadido”, “objetivos”, “rendición de cuentas”, “formación”, “performatividad”, 
“auditorías” y “gestión del rendimiento” ni siquiera eran proyectos en la mente 
de los planificadores. Las escuelas primarias de la nación eran la envidia del 
mundo y los directores tenían el poder en sus propios reinos, con libertad para 
gobernar como les viniese en gana. En 1988, todo esto cambió. 


Nos encontramos con un currículo impuesto por el estado, la medición del 
progreso y el rendimiento en todas las asignaturas y la supervisión y evaluación 


a intervalos regulares. (Aspin, 1996: 55). 


EL NUEVO PLAN 


¿Por qué, entonces, cambiaron los relativamente estables “mundos” de las 
escuelas? Para responder a la pregunta, conviene tener en cuenta desde el primer 
momento que lo ocurrido en la educación forma parte de un debate ideológico 
más amplio sobre los costes, la administración y la relación coste/eficacia de los 
servicios públicos en general. 


La educación como servicio público en Inglaterra (y en muchos países de 
Europa) ha constituido un banco de pruebas para un gran paquete de reformas 
radicales que surgió a mediados del decenio de 1970 fruto de la ideología 
política neoliberal y del pragmatismo económico mediante el que se cuestionó el 
monopolio del saber de los profesionales de la educación, la salud y los servicios 
sociales posteriores a la Segunda Guerra Mundial. 


En 1988, se promulgó una nueva reforma educativa que no solo cambió el 
sistema educativo de Inglaterra y Gales, sino que, al hacerlo, acabó con las 
prácticas progresistas que se estaban llevando a cabo y causó un grave daño a 
quienes las estaban empleando. 


Esta reforma señaló el principio de los cambios radicales de las relaciones entre 
escuelas y gobierno que iban a extenderse a todos los aspectos del trabajo de los 
docentes. Desde entonces, las escuelas han aprendido a adaptarse al nuevo 
ambiente educativo en el que los currículos y la enseñanza se ajustan cada vez 
más a los requisitos del mercado y a las orientaciones de la política nacional. 


Se implantó una nueva gestión pública (Clarke y Newman, 1997: ix) en la que 
las escuelas estaban sometidas a las presiones del mercado, se les otorgaba una 
mayor autonomía financiera y se preveía que mejoraran año tras año, tanto en 
cuanto al rendimiento del profesorado como al del alumnado. Esas mejoras (o su 
ausencia) serían juzgadas, y todavía lo son, a través de una inspección externa 
independiente; de las pruebas nacionales de los alumnos y alumnas de 11, 16 y 
17 años y, hasta 2008, de las pruebas nacionales de los alumnos y alumnas de 14 
años en lengua, matemáticas y ciencias, y de las revisiones anuales del 
rendimiento de maestros y maestras de primaria y profesores y profesoras de 
secundaria. Eficacia de la escuela, mejora de la escuela, establecimiento de 
objetivos, supervisión y desarrollo profesional continuo se han convertido en los 
nuevos lemas. Ahora, las tablas de clasificación por resultados aparecen con 
regularidad en los medios de comunicación; se anima a los padres a que escojan 
el centro en función de estas tablas, y a los miembros de los consejos escolares 
se les han conferido más responsabilidades al ser gestionadas las escuelas a nivel 
local y ser responsables estos consejos ante los órganos centrales. 


Para garantizar que las escuelas se sometan a estas innovaciones se establecen a 
nivel local los objetivos de rendimiento para los alumnos y alumnas, dentro del 
marco nacional de referencia de objetivos, y se someten a las inspecciones 
escolares periódicas a cargo de la Ofsted (The Office for Standards in 
Education), cuyos juicios se basan en el marco nacional de referencia para la 
evaluación y en el contexto del documento de autoevaluación, que elabora 
anualmente cada centro. Se identifica y se pone en evidencia a las escuelas 
categorizadas como acreedoras con un “aviso de mejora” o con unas “medidas 
especiales”, categorías que indican que las escuelas afectadas están amenazadas 
de cierre y que disponen de un tiempo limitado para demostrar su mejora. En las 
escuelas que obtienen mejores resultados sus directores son recompensados con 
la categoría de “National Educational Leadership” y obtienen más recursos. 
Además, el plan “Every Child Matters” (2004) garantiza que las escuelas tienen 
el encargo formal de mejorar el civismo, el bienestar y el rendimiento académico 
de todos sus alumnos. Nada de particular tiene que algunos docentes se hayan 
mostrado un tanto escépticos con respecto al cambio. 


En el caso de los Estados Unidos, se ha establecido un régimen de pruebas 


cruciales con el fin de garantizar que las escuelas se sumen a un plan de mejora 
determinado por cada estado para que todos los estudiantes alcancen un nivel 
prescrito de rendimiento en pruebas autorizadas por el gobierno. El mensaje, 
tanto aquí como en Inglaterra, es claro: si no mejora, será relevado o se cerrará el 
centro. 


Sin embargo, en Inglaterra, los estudiosos universitarios siguen discutiendo las 
declaraciones del gobierno de que los niveles de rendimiento de los alumnos se 
habían elevado a consecuencia de sus reformas, señalando que las variaciones de 
menos del 1% en el rendimiento de los alumnos de 11 años se explicaban antes 
por factores externos, como el rendimiento antecedente y la renta familiar 
(Teacher’s Education Supplement —TES—, 2006; Tymms y cols., 2008); y, en 
el caso de los alumnos y alumnas de 15 años, se tenían en cuenta el cambio de 
matrícula y la exclusión de los alumnos difíciles antes de hacer los exámenes 
(Gorard, 2006; TES, 31 de marzo de 2006). A pesar del incremento 
presupuestario en educación, uno de cada seis alumnos abandonaba la educación 
obligatoria a tiempo completo en 2009 sin ninguna cualificación. 


En una reciente revisión retrospectiva de la política gubernamental en Inglaterra 
desde la reforma educativa de 1988, Shirley Williams, una muy respetada 
exsecretaria de educación (1976-1979), comentaba: 


La combinación de las tablas de clasificación con la detallada prescripción del 
currículo nacional por el gobierno central ha ido expulsando gradualmente la 
creatividad y la alegría de aprender de la educación... Este régimen implacable, 
que somete a exámenes a los niños más que en cualquier otro país del mundo 
occidental, se asocia a una elevada tasa de abandonos. A los 16 años, el 24% de 
los niños ingleses abandonan la educación. Es la proporción más elevada de 
todos los países de la Unión Europea. (Williams, 2009: 7). 


LA NUEVA ERA DE LA PROFESIONALIDAD 


Estos regímenes han modificado el significado de ser docente cuando han 
transferido el lugar de control del individuo a los gestores del sistema y el 
contrato ha sustituido al pacto (Bernstein, 1996). Se dice que el énfasis que 
muchas reformas educativas ponen en la gestión empresarial de los centros de 
enseñanza se ha traducido en un cambio radical de la naturaleza de la 
profesionalidad. Ahora, cada docente debe ser: 


Un profesional que satisfaga claramente los objetivos empresariales establecidos 
en otra parte, que gestione bien un conjunto de estudiantes y documente sus 
logros y problemas para una rendición pública de cuentas. Según los criterios de 
este modelo empresarial, el buen profesional es alguien que trabaja eficiente y 
eficazmente para satisfacer los criterios estandarizados establecidos para el 
rendimiento, tanto de estudiantes como de docentes, así como para contribuir a 
los procedimientos de rendición formal de cuentas de la escuela. (Brennan, 
1996: 22). 


Esta nueva era es la que Stephen Ball (2003) ha llamado de la 
postprofesionalidad, en la que los docentes y demás trabajadores de los servicios 
públicos solo alcanzan el éxito cuando satisfacen las definiciones de su trabajo 
elaboradas por terceros. El autor señala que los regímenes profesionales éticos 
que predominaban en las escuelas están siendo sustituidos por regímenes 
empresariales competitivos. 


Otros investigadores han señalado la proletarización, la intensificación y la 
burocratización (Campbell y Neill, 1994; Helsby, 1996, 1999; Ozga, 1995) de la 
profesión docente, aludiendo a la medida en que el trabajo de los docentes se ha 
visto afectado por las intervenciones políticas prescriptivas externas que se 


traducen en menor margen o autonomía de decisión en el aula y en un sentido de 
pertenencia a cuerpo profesional cada vez menor (Gilroy y Day, 1993). 


Andy Hargreaves ha presentado el desarrollo de la profesionalidad como un 
recorrido a través de cuatro eras históricas en muchos países: preprofesional 
(gerencialmente exigente pero técnicamente sencilla en el plano de la 
pedagogía); autónoma (marcada por el reto a la visión uniforme de la pedagogía, 
individualismo del profesor en la decisión discrecional y amplias áreas de 
decisión); colegial (la construcción de fuertes culturas colaborativas junto a la 
expansión, difusión e intensificación del rol docente), y posprofesional (en la 
que los profesores tratan de contrarrestar los currículos centralizados, los 
regímenes de administración de pruebas y la vigilancia externa, y los 
imperativos económicos de mercantilización) (Hargreaves, 2000: 153). En 
esencia, su trabajo y el de otros investigadores (Helsby y McCulloch, 1996; 
Robertson, 1996; Talbert y McLaughlin, 1996) ilustran el aumento de los retos 
impuestos por los gobiernos al colectivo de los docentes y el ataque al control de 
los contenidos curriculares, la pedagogía y la evaluación, históricamente 
asociado a la profesionalidad del profesor. 


Sin embargo, ser y comportarse como un profesional, en el sentido más 
tradicional de ejercer un grado de autonomía y demostrar un notable 
compromiso con la educación de los alumnos sigue siendo una expectativa con 
respecto a los docentes. En este sentido, la profesionalidad sigue estando 
asociada a la posesión de una fuerte cultura técnica (base de conocimientos); una 
ética de servicio (compromiso para satisfacer las necesidades de los clientes); un 
compromiso profesional (fuertes identidades individual y colectiva), y una 
autonomía profesional (control de la práctica de clase) (Etzioni, 1969; Larson, 
1977; McLaughlin y Talbert, 1993). 


La medida en la que la considerable cantidad de reformas del gobierno en 
Inglaterra y en otros lugares y las presiones derivadas de ellas para una mayor 
transparencia, la rendición contractual de cuentas, unos currículos orientados a 
los resultados y una pujante burocracia han afectado a la moral, la identidad 


profesional y el sentido de cuerpo profesional del profesorado sigue siendo 
materia de debate entre los estudiosos y entre estos y los responsables de la 
planificación y de la implementación de la política. De todos modos, es obvio 
que, con respecto a la educación y a los servicios públicos, estamos asistiendo a 
“una lucha entre distintas partes interesadas en relación a la definición de la 
profesionalidad docente y de la profesionalidad para el siglo XXI” (Whitty y 
cols., 1998: 65). 


En muchos países de todo el mundo, los docentes están viviendo intervenciones 
similares de los gobiernos en forma de currículos nacionales, exámenes 
nacionales, inspección externa y criterios estandarizados para medir la calidad de 
las escuelas con objeto de elevar los niveles y promover con más ahínco la 
elección de centro de los padres. Aunque las escuelas puedan amortiguar el 
impacto de la intensificación y reorientación del trabajo que son consecuencias 
de tales reformas (Apple, 1986) a través de los esfuerzos liderados por sus 
directores, su efecto evidente ha sido la erosión de la autonomía de las escuelas y 
el cuestionamiento de las identidades profesionales y personales individuales y 
colectivas del profesorado. 


Además, las reformas de este tipo están siendo reforzadas por los cambios en la 
formación inicial del profesorado, en la que, en la actualidad, los estudiantes, 
para obtener buenos resultados, deben satisfacer los requisitos mensurables de 
los currículos prescritos y una serie de competencias concebidas en muchos 
casos con estrechez de miras y ortientadas en sentido instrumental. 


MÁS ALLÁ DE UNA COMPETENCIA MÍNIMA 


Paradójicamente, a pesar del desarrollo y la mayor supervisión de la enseñanza 
en todos los niveles, la necesidad de los docentes de enseñar trascendiendo los 
niveles básicos de competencia es particularmente relevante en este momento de 
la historia de la educación escolar cuando las escuelas y sus profesores tienen 
que afrontar un número creciente de desafíos de la cambiante sociedad de la que 
proceden sus alumnos y de unos gobiernos preocupados por su competitividad 
económica. 


Destacamos aquí algunos de estos desafíos que creemos están presentes en 
muchas de las escuelas de nuestros días y probablemente adquieran mayor 
intensidad a medida de que avance el siglo: 


1. La incertidumbre emocional en los jóvenes. 


2. Los cambios en la demanda de mano de obra. 


3. La revolución de las telecomunicaciones. 


4. Las nuevas demandas al profesorado. 


5. La nueva demografía de la docencia. 


1. El aumento de la incertidumbre emocional 


Los niños y los jóvenes de todos los países viven en contextos de profundos 
cambios sociales y económicos y de incertidumbre emocional. En el siglo XXI, 
la tecnología de la información ha permitido el acceso generalizado a la 
información en todo el mundo y, simultáneamente, a las culturas del juego 
virtual, reduciendo, al mismo tiempo, las interacciones cara a cara. La unidad 
familiar se ha visto fragmentada a medida que ha ido aumentando el número de 
niños que viven solo con la madre o con el padre. Además, de acuerdo con los 
primeros resultados de la investigación A Good Childhood, aunque, en el Reino 
Unido, la renta media se ha duplicado en los últimos 50 años, hoy día, en 
promedio, las personas no son más felices que las de hace 50 años. De hecho, 
con respecto a las personas jóvenes en particular, hay pruebas que indican que 
ocurre lo contrario: las mejores condiciones económicas parecen ir asociadas a 
niveles crecientes de problemas emocionales. Desde mediados de la década de 
1980, la depresión y la ansiedad han aumentado tanto en chicos como en chicas 
de 15-16 años, como también lo que llamamos “problemas de conducta”, como 
la mentira, el robo y la desobediencia. 


Decir que las circunstancias de los niños a los que enseñamos están cambiando 
continuamente es una obviedad. La evidencia indica que los niños y las niñas 
pueden ser más sofisticados, sobre todo en relación con la tecnología, pero 
también son más vulnerables, inseguros acerca de sus valores y, 
paradójicamente, pueden carecer de motivación, autoestima y autoconfianza. 


Durante los últimos diez años, ha habido un número creciente de informes 
acerca del descenso de la motivación de los alumnos para aprender, avalados por 
la conducta negativa y el absentismo crecientes, particularmente en zonas 
socialmente deprimidas. En pocas palabras, las demandas emocionales que 
recaen en los profesores han ido creciendo a medida que sus contextos de trabajo 
se han ido haciendo más exigentes. 


En la actualidad, las escuelas son más abiertamente responsables que nunca del 
bienestar emocional y ciudadano de sus alumnas y alumnas; y muchos y muchas 
docentes están trabajando en clases en las que una minoría importante de 
alumnos y alumnas causan problemas al profesor o profesora y perturban el 
aprendizaje de sus compañeros y compañeras (TES, 2009). 


2. Futuro laboral incierto: cambios en la demanda de mano de obra 


En el que fuera uno de los libros de negocios con más visión de futuro de finales 
del siglo XX: The Age of Unreason, Charles Handy (1989) predijo que, para el 
mercado de trabajo en este siglo, las empresas serían “reacias a garantizar 
empleos fijos para todo el mundo (...). Habrá más contratos por períodos fijos de 
años, más nombramientos estarán ligados a determinadas funciones y existirán 
trabajos sin garantía de ascensos futuros. De hecho, será cada vez más 
responsabilidad de la persona asegurarse de que las oportunidades en oferta 
conduzcan a una carrera profesional razonable”. En tales circunstancias, la 
educación se convierte en una inversión; la experiencia considerable en un 
activo, siempre que sea amplia y no superficial. 


Antes de empezar el presente siglo, en la Columbia Británica (Canadá), la 
Sullivan Commission, en el informe “Year 2000 Framework for Learning” 
(Ministry of Education, 1991), reconocía que la sociedad estaba cambiando y 
que la estructura de la economía estaba pasando de estar “primordialmente 
basada en los recursos a ser una economía mixta”, enfatizando cada vez más los 
sectores de información y de servicios. El informe declaraba: 


En vista de las nuevas realidades sociales y económicas, todos los estudiantes, 
con independencia de sus planes inmediatos a continuación de la escuela, 

tendrán que adquirir una flexibilidad y una versatilidad ni siquiera soñadas por 
las generaciones anteriores. Cada vez más, tendrán que ser capaces de emplear 


destrezas de pensamiento críticas y creativas para resolver problemas y tomar 
decisiones, para estar tecnológicamente alfabetizados, además de alfabetizados 
en el sentido tradicional, y para ser buenos comunicadores. Igualmente, tendrán 
que haber desarrollado destrezas interpersonales y ser capaces de trabajar 
cooperativamente con otros. Por último, tendrán que ser aprendices de por vida. 
(Ministry of Education, 1991: 6). 


Esto no casa muy bien con la modalidad aún dominante de conocimiento 
académico que es la más valorada en el currículo de muchas escuelas. En la 
actualidad, es obvio que el énfasis en la escolaridad debe concebirse de un modo 
menos restringido. También es igualmente obvio que la enseñanza y el 
aprendizaje tendrán que ser más complejos, personalizados y diferenciados al 
abordar las necesidades de desarrollo cognitivo, emocional y social de los 
alumnos y alumnas. Se sigue de esto que la calidad de los docentes y de su 
enseñanza tendrán que ser consistentemente elevadas para que puedan contribuir 
a la tarea del aprendizaje de por vida del siglo XXI. 


Aunque nunca haya existido una garantía de que las cualificaciones adquiridas 
en la escuela conduzcan al empleo, hasta hace poco, las estadísticas han 
demostrado que quienes tienen unas determinadas cualificaciones suelen 
desenvolverse mejor y es más probable que mantengan su empleo seguro que 
quienes carecen de ellas, y que cuantos más títulos consiga una persona, mayor 
probabilidad habrá de que sus ingresos sean mayores con el tiempo. 


Además, aunque sea socialmente cuestionable, las pautas de empleo concuerdan 
bastante bien con los distintos niveles de educación. Por ejemplo, a medida que 
la base manufacturera ha ido declinando en Inglaterra, han aumentado las 
industrias de servicios. Cuando el transnacionalismo económico, en el que la 
producción se traslada rutinariamente de un país a otro, ha desbancado el 
nacionalismo económico, salvo en los servicios públicos, se han resentido las 
antiguas certezas del empleo a largo plazo. Una consecuencia de ello, que ha 
gozado de notable publicidad, ha sido la continua exigencia del gobierno de 
elevar los niveles de rendimiento tal como los miden los tests y los exámenes. 


Aunque sigue vigente un gran debate sobre la eficacia, la relevancia y la 
credibilidad de estos, es innegable que la creciente insistencia en ellos se ha 
traducido en mayores presiones sobre los profesores en todas las etapas de la 
educación, no solo para “producir mejores resultados”, sino también para que 
sean más directamente responsables del éxito o el fracaso de sus alumnos y 
alumnas. Los mecanismos puestos en marcha por el gobierno para asegurar la 
calidad han sido: un sistema independiente de inspección escolar; control anual 
de rendimiento de cada profesor; supervisión interna más regular y rigurosa, y 
evaluación de los progresos y del rendimiento de alumnas y alumnos. Sin 
embargo, como mostraremos más adelante en este libro, no hay una conexión 
directa y necesaria entre una buena enseñanza y un aprendizaje satisfactorio. Los 
mismos docentes pueden tener crecientes dificultades para persuadir a una 
minoría considerable de alumnas y alumnos acerca del valor de los títulos 
formales cuando ellos mismos son testigos de las consecuencias de las 
turbulencias económicas. 


3. La revolución de las telecomunicaciones 


Para tener una imagen clara de los contextos de enseñanza y aprendizaje del 
siglo XXI hay que detenerse brevemente en un tercer aspecto. Tanto fuera como 
dentro de la escuela, hay una expansión exponencial continuada del uso de las 
tecnologías de la información y de la comunicación. Se nos ha dicho que esta 
dará a los estudiantes —a todos nosotros, en realidad— más oportunidades de 
aprender a través de “realidades virtuales”, “plataformas de aprendizaje” y otras 
tecnologías móviles e interactivas que permiten a personas de diferentes partes 
del mundo hablar simultáneamente entre sí, “navegar” por internet, desplazarse 
por la superautopista, danzar al son del ciberespacio. No cabe duda, pues, de 


que, 


La revolución de las telecomunicaciones ampliará el papel del individuo con 

más acceso a la información, mayor velocidad de ejecución y mayor capacidad 
de comunicarse con cualquiera o con mayor número de individuos de cualquier 
sitio y en cualquier momento. Todas las tendencias van en la dirección de hacer 


cada vez más poderoso al jugador más pequeño en la economía global. (Naisbitt, 
1994: 357). 


De hecho, gracias a la fuerza irresistible de la revolución de las tecnologías de la 
información, los últimos años del siglo XX y los primeros del XXI han sido 
testigos de un cambio sin precedentes ya que el volumen y la velocidad de los 
flujos de personas, información e imágenes, el capital financiero, las políticas, 
los conocimientos y la pericia han aumentado de forma exponencial (Appadurai, 
1996; Friedman, 2005). Dicen algunos que, desde entonces, el mundo ha entrado 
en su tercera fase de globalización, en la que “personas de todo el mundo han 
comenzado a despertar y darse cuenta de que tienen más fuerza que nunca para 
ser globales como individuos” y que tienen más oportunidades para trabajar, así 
como para competir, con otros individuos de todo el planeta. 


No obstante, aunque Friedman sostenga que la revolución de la información está 
potenciando a individuos de todos los rincones del planeta, en muchas escuelas, 
docentes y padres temen que las nuevas tecnologías de la comunicación no solo 
hayan abierto unas nuevas y maravillosas fuentes de saber, entretenimiento y 
amistad para sus hijos e hijas, sino que también hayan acarreado graves peligros 
(Layard y Dunn, 2009). El reto de dominar las nuevas tecnologías y convertirlas 
en recursos valiosos para la enseñanza y el aprendizaje ha cobrado una 
importancia decisiva para las escuelas y los profesores de nuestros días. 


4. Las nuevas demandas al profesorado. El plan “Todos los niños son 
importantes” 


El desarrollo en Inglaterra de este plan “inclusivo” Every Child Matters (2003) 
ha allanado el camino para la integración de los servicios psicológicos, sociales, 
de salud y de educación para niños y jóvenes en edad escolar, como también 
ocurre en otros países. No obstante, además ha impuesto responsabilidades 
adicionales a los profesores, sobre todo a quienes trabajan en escuelas situadas 
en comunidades desfavorecidas. 


En las realidades sociales y culturales de la enseñanza en el momento actual, la 
capacidad de los profesores para contribuir a la salud, el rendimiento y el 
desarrollo sostenible de alumnos y alumnas y de las comunidades a las que 
pertenecen está siempre moderada por las cambiantes políticas nacionales, las 
circunstancias sociales, las necesidades locales y el compromiso personal. Las 
combinaciones de estos elementos desafía constantemente la resiliencia de los 
profesores para mantener su vocación y su compromiso en la profesión. 


5. La nueva demografía de la docencia 


El perfil de los profesores ha empezado a cambiar. Como descubrieron Susan 
Moore Johnson y sus colaboradores en su investigación en los Estados Unidos, 
“la siguiente generación de docentes será más diversa en cuanto a edad, 
experiencia previa, preparación, expectativas con respecto al puesto de trabajo y 
concepciones de la carrera profesional” (Moore Johnson, 2004: 7). 
Recientemente, todas las evidencias en países occidentales apuntaban a unas 
tasas de abandono del profesorado en los cinco años siguientes a su 
incorporación al trabajo de hasta el 50% (Darling-Hammond, 1997; Kados y 
Moore Johnson, 2007. 


Aunque se haya dado en el pasado cierto escepticismo acerca de la motivación 
de las docentes casadas con familia, en las escuelas primarias en particular, de 
las que se decía que habían ingresado en la profesión a causa sobre todo de las 
vacaciones escolares, estas mismas maestras han manifestado una y otra vez su 
fuerte sentido de vocación (Ball y Goodson, 1985; Nias, 1989a, 1989b; Troman, 
2008). Una consecuencia de esta población asentada para la mayoría de los 
alumnos ha sido la sensación de continuidad de la educación. 


En la actualidad el sistema vive “el ‘encanecimiento’ del personal docente” 
(Grissmer y Kirby, 1997: 49). En la mayoría de los países de la OCDE, hay un 


gran porcentaje de docentes de más de 40 años (Aaronson, 2008; Chevalier y 
Dolton, 2004; Grissmer y Kirby, 1997; Guttman, 2001; Matheson, 2007; OECD, 
2005). 


Esta distribución sesgada hacia los trabajadores de más edad supone que, en los 
dos próximos decenios, de acuerdo con las estimaciones actuales, tres de cada 
cinco docentes estarán en condiciones de solicitar la jubilación (Matheson, 
2007). Dado el crecimiento relativamente lento de la población en edad escolar 
en muchos países occidentales y el crecimiento relativamente estable del ingreso 
de personal en la profesión docente, el incremento de las próximas jubilaciones 
quizá no tenga un impacto tan fuerte en la incorporación del nuevo profesorado. 
Sin embargo, sí podría influir en la calidad de la enseñanza porque las escuelas 
perderán a muchos de sus profesores con más experiencia y serán dirigidas y 
dotadas con docentes relativamente jóvenes y con poca experiencia. 


Con esto no decimos que puedan equipararse experiencia y pericia; de hecho, 
ciertos descubrimientos de investigaciones anteriores indican que eso no tiene 
por qué ser así (Day y cols., 2007). 


Este dato supone un argumento convincente para los responsables de elevar los 
niveles de las escuelas para tomar medidas que aseguren, en lo posible, una 
buena incorporación a los centros de estos docentes noveles. En la práctica, esto 
significa que las condiciones de trabajo tienen que atraer en vez de repeler, 
estimular en vez de apagar el entusiasmo, promover la colegialidad en vez del 
aislamiento, dar oportunidades para continuar el aprendizaje y la formación, 
promover comunidades de práctica (Lave y Wenger, 1991) y ser unos ambientes 
humanos en vez de impulsados de forma mecánica. 


CONCLUSIONES: LOS NUEVOS ESCENARIOS DE LA ENSEÑANZA 


Las reformas escolares son diferentes en cada país, en contenido, dirección y 
ritmo. Sin embargo, hay seis factores comunes a todas las reformas: 


1. Se producen porque los gobiernos creen que interviniendo para modificar las 
condiciones en las que aprenden los estudiantes pueden acelerar las mejoras, 
elevar los niveles de rendimiento y, de algún modo, aumentar la competitividad 
económica. 


2. En las reformas se abordan las preocupaciones implícitas de los gobiernos con 
respecto a la fragmentación percibida entre los valores personales y sociales en 
la actualidad. 


3. Se traducen en un aumento de la carga de trabajo de los profesores. 


4. No prestan atención a la identidad de los profesores, que posiblemente sea 
fundamental para la motivación, la eficacia, el compromiso, la satisfacción en el 
trabajo y el bienestar. 


5. Emanan de la idea de que los profesores no están a la altura necesaria. 


6. No reconocen la importancia del bienestar y el compromiso del do cente. 


No cabe duda de que las reformas, en especial las que no están bien 
implementadas, trastornan, al menos temporalmente, la estabilidad relativa del 
trabajo de los profesores, las condiciones de la enseñanza y el aprendizaje, la 
formación continua de los docentes y, en algunos casos, sus creencias, prácticas 
y autoeficacia. En general, cuestionan las ideas vigentes acerca de la 
profesionalidad (Bottery, 2005; Goodson y Hargreaves, 1996; Helsby, 1999; 
Sachs, 2003). 


Es importante, por tanto, que los reformadores políticos ajenos a la escuela y 
quienes tratan de mejorarla desde dentro reconozcan la conexión entre la 
atención al bienestar de los estudiantes y la atención al bienestar de las personas 
adultas que trabajan en la escuela. La sensación de bienestar de los profesores 
está profundamente conectada con la forma de definirse a sí mismos como 
profesionales y con el modo de ver su profesionalidad definida por otros. Donde 
haya diferencias, probablemente haya tensiones. Por tanto, para comprender las 
variaciones de las condiciones para el aprendizaje y el desarrollo profesional de 
los profesores hace falta algo más que la consideración de las necesidades 
funcionales de las organizaciones y de las necesidades que se derivan de la vida 
personal de los profesores. 


Hay que tener en cuenta cómo interactúan las tensiones que se producen en y 
entre ellas, y cómo pueden controlarlas las organizaciones y los profesores de 
manera que sirvan para construir, mantener y reforzar, en vez de erosionar el 
compromiso que es esencial para que los maestros y maestras, los profesores y 
profesoras rindan al máximo en su ejercicio docente en los nuevos ambientes en 
los que trabajan. 


La persona del profesional: aprendizaje, identidad y bienestar 
emocional 


LA NATURALEZA CAMBIANTE de la sociedad del conocimiento 
contemporánea, las necesidades de los estudiantes, los cambios normativos y las 
persistentes amenazas contra la histórica asociación entre la profesionalidad del 
docente y su autonomía, que comentamos en el capítulo 1, desafían tanto la 
vocación para enseñar como la relevancia y adecuación continua de los 
repertorios pedagógicos y de conocimientos. Sin embargo, “a través del 
desarrollo profesional y personal, los profesores construyen su personalidad, su 
madurez y demás virtudes en sí mismos y en los demás, convirtiendo sus 
escuelas en comunidades morales” (Hargreaves, 2003: 48). Este capítulo se 
centra en el aprendizaje del profesor, las culturas que lo apoyan, la identidad del 
docente (la persona del profesional) y los retos a su bienestar. 


EL APRENDIZAJE DEL PROFESOR 


Wenger (1998: 9) señala: “en un mundo que está cambiando e interconectándose 
de un modo cada vez más complejo y a un ritmo acelerado, están sin duda 
justificadas las preocupaciones por el aprendizaje”. Propone este autor que la 
participación en la comprensión del aprendizaje y el apoyo al mismo en 
diferentes contextos debe contemplar tres niveles interconectados e 
interdependientes: 


1. Para los individuos: el aprendizaje implica comprometerse y contribuir a las 
prácticas de sus comunidades. 


2. Para las comunidades: el aprendizaje supone repensar y mejorar su práctica y 
garantizar nuevas generaciones de miembros. 


3. Para las organizaciones: el aprendizaje es el medio para sostener las 
comunidades de práctica y mantener las interconexiones, de ese modo, la propia 
organización se hace eficaz y valiosa en cuanto organización. 


La tradicional teoría de etapas conceptualiza el aprendizaje y el desarrollo 
profesional de los profesores como el paso sucesivo por una serie de etapas 
lineales de desarrollo de destrezas: desde la fase de principiante hasta la de 
experto, pasando por principiante avanzado, competente y muy competente 
(Benner, 1984; Day, 1999; Dreyfus y Dreyfus, 1986). Este modelo lineal de 
aprendizaje y desarrollo del profesorado se basa en la creencia de que “la 
experiencia es el libro de texto vivo del aprendiz adulto” (Lindeman, 1926, p. 7) 
y afirma (incorrectamente) que el aprendizaje profesional del profesorado se 


basa en sus experiencias docentes, que los docentes aprenden de la experiencia y, 
poco a poco, desarrollan con el tiempo su competencia en su lugar de trabajo. 


Aunque no cabe duda de que, “desde una perspectiva evolutiva, las necesidades 
individuales de aprendizaje estarán marcadas por factores como la magnitud de 
la experiencia” (Bolam y McMahon, 2004: 49), el énfasis en esta y en la 
linealidad como características definitorias del aprendizaje del profesor pintan 
un cuadro conceptualmente demasiado simple y descontextualizado de la 
relación entre la experiencia, el contexto y la pericia, cada vez más cuestionado 
por la investigación, que muestra que la experiencia no conduce necesariamente 
a la pericia (Bereiter y Scardamaglia, 1993; Day y cols., 2007). 


Comentando el aprendizaje en el contexto del cambio, Fullan (1993: 138) 
sostiene que “la realidad, en condiciones de complejidad dinámica, es 
fundamentalmente no lineal”, y añade que, para que sea beneficioso para el 
perfeccionamiento organizativo, el aprendizaje del profesorado debe centrarse 
tanto en el aprendizaje interior (intrapersonal) como en el aprendizaje externo 
(interpersonal). Desde la perspectiva del aprendizaje adulto, Brookfield (1995) 
señala que la confianza exclusiva en la experiencia acumulada como 
característica definitoria del aprendizaje adulto arrastra dos errores patentes. 


Primero, no debe interpretarse la experiencia como un fenómeno objetivamente 
neutro. Nuestra experiencia está encuadrada y configurada culturalmente. 
Nuestra forma de experimentar los acontecimientos y las interpretaciones que 
hagamos de los mismos son problemáticas; es decir, cambian según el lenguaje y 
las categorías de análisis que utilicemos, y según las posiciones culturales, 
morales e ideológicas desde las que los consideremos. En cierto sentido muy 
importante, construimos nuestra experiencia: nuestra forma de sentir e 
interpretar lo que nos sucede y el mundo que nos rodea en función de unas 
estructuras de comprensión y unos filtros perceptivos tan culturalmente 
arraigados que somos escasamente conscientes de su existencia O 
funcionamiento. Segundo, la cantidad o magnitud de la experiencia no está 
necesariamente conectada con su riqueza o intensidad. (Brookfield, 1995). 


De hecho, los adultos “llevan a cabo su aprendizaje en diferentes escenarios y lo 
continúan de formas complejas” (Evans y cols., 2006: 17). En su revisión 
bibliográfica de cuatro importantes áreas de investigación relacionadas con el 
aprendizaje adulto, Brookfield (1995) descubrió que, a la hora de explicar cómo 
se había producido y se había experimentado el aprendizaje, las variables de 
cultura, carácter étnico, personalidad y valores políticos asumían una 
importancia mucho mayor que la variable de la edad cronológica en el transcurso 
de una vida. Y así sucede en el aprendizaje del profesorado: no todos los 
docentes con experiencia (a tenor de la edad y la magnitud de la experiencia en 
la enseñanza) son docentes expertos. 


Para mantener su compromiso con el aprendizaje a lo largo de sus carreras 
profesionales, los docentes tienen que obligarse a aprender durante toda la vida. 
A este respecto Haberman (2004: 52) dice: 


El objetivo, abrazado con frecuencia, del aprendizaje durante toda la vida para 
nuestros estudiantes es retórica vacía salvo que la escuela sea también una 
comunidad de aprendizaje en la que los profesores demuestren su compromiso 
en actividades significativas de aprendizaje [...]. En una comunidad escolar de 
aprendizaje, los profesores se adentran en dos ámbitos de aprendizaje: el 
desarrollo profesional y el aprendizaje por el gusto de aprender. La importancia 
del primero es de por sí evidente. En cuanto al segundo, inculcar el amor por 
aprender es la forma más segura de enseñar a los estudiantes a convertirse en 
aprendices entusiastas. Los estudiantes emularán la conducta de los docentes a 
quienes respetan, profesores que tienen sólidos intereses, a quienes les encanta 
aprender y que siempre están leyendo algo de interés. 


Siendo esto así, el aprendizaje profesional de los docentes estará automotivado y 
autorregulado e implicará tanto procesos intelectuales como emocionales. El 
profesor enriquecerá su base de conocimientos, mejorará sus prácticas docentes, 
aumentará su autoeficacia y su “compromiso con la calidad del servicio” 
(Hargreaves y Goodson, 1996: 7), y contribuirá a su valoración de sí mismos 


como persona y como profesional. El amor por aprender y la vocación para 
enseñar suponen que la mejor enseñanza implica la cabeza, las manos y el 
corazón (Sergiovanni, 1992); y toda la buena enseñanza se basa esencialmente 
en la curiosidad intelectual y en la implicación emocional. 


Sin embargo, la realidad es que las condiciones en las que trabajan los profesores 
no siempre promueven su aprendizaje: 


Aunque unos buenos salarios sean evidentemente importantes para mejorar el 
atractivo de la profesión docente, la política tiene que ocuparse de otras cosas 
aparte de los sueldos. Los profesores hacen gran hincapié en la calidad de sus 
relaciones con estudiantes y compañeros, en la importancia de sentirse apoyados 
por los directores de los centros, en unas buenas condiciones de trabajo y en las 
oportunidades para desarrollar sus destrezas. (OECD, 2005: 169). 


Los ambientes de los centros de trabajo en los que los profesores desempeñan su 
labor pueden reforzar o reducir su sentido del espacio, el tiempo y la energía 
para aprender, su sentido de la identidad, la eficacia y la efectividad. Influyen en 
la disposición y las capacidades de los docentes para mantener o perder su 
motivación y su compromiso para enseñar bien en una serie de circunstancias 
(Smylie, 1995; Sparks y Loucks-Horsley, 1990). 


No obstante, la naturaleza de este diálogo puede variar en diferentes fases de la 
vida profesional de los profesores, y los docentes de la misma escuela pueden 
reaccionar de forma muy diferente ante el mismo estímulo, por ejemplo, la 
introducción de una innovación curricular o una nueva norma: “Las 
disposiciones de las personas con respecto al trabajo, la carrera profesional y el 
aprendizaje [variarán e] influirán en lo que comprendan y aprovechen de las 
oportunidades para aprender en el trabajo” (TLRP Research Briefing, 2004). 


Como las aulas y las escuelas son los lugares más comunes para el aprendizaje 
del docente, es importante que la gama y la calidad de las oportunidades de 
aprendizaje se relacionen con sus necesidades de aprendizaje pedagógico y con 
su área de conocimientos. Aunque la formación y el desarrollo de este tipo sean 
necesarios, su utilidad será limitada si la atención no está centrada también en el 
apoyo a su motivación, compromiso y autoeficacia. 


El carácter interactivo del desarrollo profesional continuo implica que los 
profesores estén influidos en su desarrollo profesional por las particularidades 
del contexto, tanto en el tiempo como en el espacio. Esta influencia, sin 
embargo, no es una relación determinista sino, más bien, un diálogo de doble 
dirección mediante el que los profesores dan sentido a sus experiencias y actúan 
en consecuencia, aunque este diálogo esté determinado en parte por condiciones 
estructurales. (Klechtermans, 2004: 225). 


En un proyecto sobre el aprendizaje profesional al principio de la carrera, 
Michael Eraut y sus colaboradores (2007) observaron que los siguientes factores 
afectaban al aprendizaje en el lugar de trabajo: 


eLa retroinformación: relacionada con la confianza en sí mismo, el aprendizaje, 
la permanencia en la profesión y el compromiso. 


*El desafío en un nivel adecuado. 


*El aprecio de los otros por el valor de su trabajo. 


*El apoyo, relacionado con su sentido de pertenencia a un cuerpo profesional. 


Sin embargo, la medida en que los jóvenes profesionales eran capaces de ser 
eficaces dependía de otros factores: “La distribución y la estructuración del 
trabajo era fundamental para el progreso de nuestros participantes, porque 
afectaba a la dificultad o reto del trabajo y a las posibilidades para establecer 
relaciones que pudieran facilitar retroinformación y apoyo. (Eraut y cols., 2004: 
9). 


Aunque esta investigación se llevó a cabo con diplomados en enfermería, 
ingenieros y contables en los tres primeros años de trabajo, los hallazgos de 
Eraut concuerdan, sin embargo, con muchas investigaciones sobre las 
condiciones necesarias para el desarrollo profesional continuado de los docentes. 
El modelo de los “dos triángulos” de este autor (figura 2.1) ilustra muy bien la 
necesidad de desarrollar estrategias y culturas que respalden la confianza en sí 
mismos, el compromiso y el desarrollo del sentido de pertenencia a un cuerpo 
profesional de los docentes: 


Desaño y valor — A Facloresdel —/ — Retoinformacin 


delIabajo A aprendizaje y apoyo 
Confianza en sí mismo 
y compromiso 
profesional 
Disribucióny Factores Encuentros y relaciones 
estructuracion contextuales con pis 


de trabajo C enel bajo 


Participación individual 
y expectativas de 
rendimiento y progreso 


Figura 2.1. Factores que afectan al aprendizaje en el trabajo: el modelo de los 
dos triángulos. 


LAS COMUNIDADES DE APRENDIZAJE: COMUNIDADES PARA 
APRENDER 


El proyecto “The Learning Lives” (Teaching and Learning Research 
Programme, 2008) analizó las biografías de aprendizaje de 120 personas adultas 
de edades comprendidas entre 25 y 85 años y combinó estos datos con los del 
British Household Panel Survey. Sus autores (Biesta y cols., 2008: 4) 
investigaron “lo que significa y lo que implica el aprendizaje en la vida de los 
adultos”, utilizando un concepto amplio de aprendizaje, es decir, incluyendo la 
educación formal, los entornos laborales y el aprendizaje en la vida cotidiana. 
Sus hallazgos hablan de los diferentes contextos de aprendizaje que pueden 
experimentar los docentes y sus alumnos e, implícitamente, de la necesidad de 
que las escuelas sean comunidades de aprendizaje y de rendimiento tanto para 
los estudiantes como para los profesores: 


Las personas pueden dedicarse a aprender y, sin embargo, sentir que es algo 
periférico en relación a lo que realmente importa en su vida o marginal con 
respecto a lo que consideran que son ellas mismas. Pero también es posible que 
valoren el aprendizaje como algo que forma parte de su vida y lo consideren 
como algo fundamental para su ser. 


En las comunidades de aprendizaje, este se percibe como algo fundamental, no 
periférico, que forma parte de los esfuerzos continuados de los docentes para 
mejorar la enseñanza y que se traduce en un aprendizaje satisfactorio. El 
proyecto proponía cuatro grandes enfoques formativos (Biesta y cols., 2008: 6): 


1. Oferta de cursos , seminarios, etc. 


2. Apoyo individual al aprendiz , que puede ser profesional (orientación en la 
carrera profesional, mentoría en el centro de trabajo, tutoría, oferta de materiales 
de aprendizaje, etc.) o personal (amigos, colegas, familia, comunidad local). 


3. Culturas de aprendizaje reforzadas . Es decir, mejorar las oportunidades de 
aprendizaje en lugares concretos (centro de trabajo, comunidad local, etc.). 


4. Oportunidades para la reflexión personal , lo que abarca hablar, escribir, 
pensar en nuestra propia historia y en nuestras circunstancias de vida. 


Mitchell y Sackney (2007: 32-34) presentan cinco principios de participación 
que subyacen al desarrollo y extensión de las comunidades de aprendizaje: 
profundo respeto inicial; responsabilidad colectiva; aprecio de la diversidad; 
orientación a la resolución de problemas, y modelado positivo de rol. 


Stoll y Louis (2007: 2) afirman: “Se acepta en general que las comunidades de 
aprendizaje profesional eficaces tienen la capacidad de promover y sostener las 
capacidades de aprendizaje de los profesionales de una escuela con la finalidad 
colectiva de reforzar el aprendizaje del estudiante”. 


Las características asociadas a las “comunidades de construcción del 
conocimiento” (Bereiter y Scardamaglia, 1993), las “comunidades de práctica” 
(Wenger, 1998) y las “comunidades de aprendizaje” (Stoll y Louis, 2007) son: 
“comunicación del conocimiento; discurso progresivo; respeto mutuo; el 
desarrollo de una pericia colectiva que sobrepasa la de los individuos; 
investigación auténtica, y la determinación para mejorar las comunidades en las 
que participan los aprendices profesionales y que ellos valoran” (Aubusson y 
cols., 2007: 134). Sin embargo, la construcción de tales comunidades constituye 
un proceso complejo, exigente y a largo plazo (Grossman y cols., 2001). En la 
práctica, las estructuras, las culturas y las condiciones de trabajo inhiben, en vez 


de promover, la comunicación de la experiencia de clase y otros conocimientos 
profesionales. 


Como han observado muchos investigadores, no siempre es fácil superar años de 
experiencias de aislamiento, separación y silencio organizativos de los docentes 
con objeto de formar comunidades colegiales, sociales (Grossman y cols., 2001; 
Hargreaves, 2000; Pomson, 2005). 


En un estudio de nueve casos de 82 escuelas de Australia que emprendieron 
proyectos de aprendizaje en la acción, Aubusson y sus colaboradores 
descubrieron que, aunque, en general, los proyectos habían “reunido a los 
docentes y habían supuesto un apoyo en la construcción de cierto grado de 
comunidad” (2007: 139), el alcance y la profundidad de la interacción 
comunitaria variaban. Aunque los factores que promovían el desarrollo de la 
comunidad eran los mismos, es decir, tiempo dedicado a la interacción 
profesional, atención centrada en la investigación, diálogo compartido sobre las 
prácticas docentes y distribución del liderazgo, fue la presencia y el desarrollo de 
la observación a cargo de compañeros con fines de apoyo y transformación y no 
de evaluación lo que constituyó el elemento clave de una comunidad madura, 
confiada y profesional de aprendizaje. 


La comunidad implica también la presencia de un grupo de personas 
relativamente estable que comparten un sentido común de finalidad y unos 
valores y que se comprometen a trabajar juntas para alcanzarlos, un grupo de 
personas que tienen un fuerte sentido colectivo de bienestar, identidad 
profesional y confianza en sí mismas. Así la construcción y el sostenimiento de 
las culturas se basan en la idea de capital social, mediante la cual puede 
mejorarse la conexión entre todos los participantes en la comunidad escolar, 
entre las escuelas y entre estas y sus comunidades. Incluso a los líderes escolares 
más avezados les lleva tiempo y esfuerzo para crear esta confianza. 


El capital social surge de las relaciones mutuamente respetuosas y confiadas que 


permiten que un grupo persiga sus objetivos compartidos de un modo más eficaz 
de lo que sería posible de otra manera. Nunca puede reducirse a la mera posesión 
o atributo de un individuo. Se deriva de la capacidad comunicativa de un grupo. 
(Szreter, 2001: 32). 


Habrá fluctuaciones inevitables en el desarrollo de las comunidades de 
aprendizaje, a medida que se vayan unos profesores y lleguen otros nuevos, con 
el cambio de la procedencia social de los nuevos estudiantes y cuando las nuevas 
políticas locales y nacionales impongan nuevas exigencias a las escuelas. Los 
siete principios avalados por la investigación de unas comunidades de 
aprendizaje más sostenibles que propugna Andy Hargreaves (2007: 185-196) 
combinan los valores y prácticas educativos concretos que puedan evidenciarse 
en escuelas de éxito, centradas en la persona, de toda clase, en todas las 
circunstancias y en muchos países: 


1. Profundidad: las comunidades sostenibles de aprendizaje profesional se 
centran en lo que importa. Preservan, protegen y promueven el rendimiento y el 
éxito en el aprendizaje profundo y amplio para todos, en las relaciones y en la 
atención a los demás. 


2. Amplitud: las comunidades sostenibles de aprendizaje profesional se 
desarrollan y dependen del aprendizaje y el liderazgo compartidos para rendir y 
mejorar. 


3. Resistencia: las comunidades sostenibles de aprendizaje profesional perduran. 
Preservan y hacen avanzar los aspectos más valiosos del aprendizaje y de la vida 
con el paso, año tras año, de un líder o impulsor del cambio al siguiente. 


4. Justicia: las comunidades sostenibles de aprendizaje profesional no son lujos 
para los profesores de los privilegiados, sino que igualan en derechos a todos los 


estudiantes, docentes y escuelas. 


5. Diversidad: las comunidades sostenibles de aprendizaje profesional 
promueven la diversidad pedagógica con otras escuelas y en ellas mismas, y 
encuentran modos de hacer que esta diversidad opere mediante el liderazgo 
centrado en la persona, el establecimiento de redes y la polinización cruzada de 
prácticas, así como por la referencia inteligente a datos y pruebas. 


6. Ingenio: las comunidades sostenibles de aprendizaje profesional conservan y 
renuevan la energía y los recursos de las personas. Son comunidades prudentes e 
ingeniosas que no malgastan el dinero ni a las personas. 


7. Conservación: las comunidades sostenibles de aprendizaje respetan el pasado 
y construyen sobre él en sus intentos de crear un futuro mejor. 


Queda claro, por tanto, que el aprendizaje profesional de los profesores estará 
influido por sus actitudes con respecto a un conjunto de factores, por ejemplo, 
las percepciones del ambiente de trabajo y de los beneficios de la participación; 
el apoyo del equipo directivo; el sentido positivo de la identidad profesional; la 
autoeficacia; las aspiraciones a progresar en la carrera profesional, y los 
acontecimientos de su vida fuera de la escuela (Maurer y Tarulli, 1994). Esos 
factores son importantes porque afectan, positiva o negativamente, a la 
motivación y al compromiso de los docentes con su aprendizaje y su crecimiento 
profesional y a los beneficios que ellos y la escuela extraigan de este 
compromiso. 


La variedad en las experiencias y competencias de los profesores a la hora de 
controlar las realidades de la enseñanza y de las tensiones entre el trabajo y la 
vida, junto con las diferencias en los niveles de apoyo con que cuenten en el 
centro de trabajo, crean las condiciones concretas de su aprendizaje y desarrollo 


profesional y conducen a las variaciones en las preocupaciones y necesidades de 
los y las docentes en distintos momentos críticos o fases de su vida profesional y 
personal. El aprendizaje profesional eficaz requiere que se entienda, 
especialmente que entiendan los líderes escolares, que las condiciones que 
facilitan su desarrollo dependen de la calidad de las relaciones entre el 
profesional como persona y la escuela como organización. Requiere también un 
fuerte sentido de identidad profesional. 


LA IDENTIDAD DEL PROFESOR: LA PERSONA Y EL PROFESIONAL 


Una abundante bibliografía de investigación demuestra que los acontecimientos 
y experiencias de la vida personal de los profesores están íntimamente 
relacionados con el cumplimiento de sus funciones profesionales (Ball y 
Goodson, 1985; Goodson y Hargreaves, 1996). En su investigación de las 
realidades del trabajo de los profesores, Acker (1999) describe las considerables 
presiones a las que está sometido el personal docente, no solo derivadas de su 
trabajo, sino también de su vida personal. Las complicaciones de la vida 
personal pueden llegar a fundirse con los problemas del trabajo. Woods y cols. 
(1997: 152) sostienen que la enseñanza es una cuestión de valores. Las personas 
enseñan porque creen en algo. Tienen una imagen de la “sociedad buena”. Para 
entender las vidas nuevas de los profesores, es necesario, por tanto, tener en 
cuenta a la persona del o de la profesional. Esto es esencial porque gran cantidad 
de bibliografía presenta la enseñanza como una actividad esencialmente humana 
en la que es tan importante quién sea el docente como lo que enseñe (Beijaard, 
1995; Bullough y Knowles, 1991; Hamachek, 1999; Kelchtermans, 2009; 
Korthagen, 2004; Nias, 1989a; Palmer, 2007; Russell, 1997). “Prestar atención a 
la conexión de lo personal y lo profesional en la enseñanza puede contribuir a 
unos objetivos educativos que van mucho más allá del desarrollo del profesor 
concreto” (Meijer y cols., 2009: 308). 


Diversos investigadores (Hargreaves, 1994; Nias, 1989a, 1996; Nias y cols., 
1992; Sumison, 2002) han señalado que las identidades de los profesores no solo 
se construyen a partir de los aspectos más técnicos de la enseñanza (es decir, el 
control de la clase, el conocimiento de la materia y los resultados de los 
exámenes de los alumnos y alumnas), sino que también “pueden 
conceptualizarse como el resultado de la interacción entre las experiencias 
personales de los docentes y el ambiente social, cultural e institucional en el que 
se desenvuelven a diario” (Sleegers y Kelchtermans, 1999: 579). 


Las identidades profesionales de los profesores —quiénes son, su autoimagen, 
los significados que se adjudican a sí mismos y a su trabajo y los significados 
que les atribuyen otros— están, por tanto, relacionados con la materia que 
enseñan (especialmente en el caso de los profesores y profesoras de secundaria), 
con sus relaciones con los alumnos a quienes dan clase, con sus funciones y con 
las conexiones entre estas, sus valores y su vida fuera de la escuela. 


Sachs (2003) distingue dos formas opuestas de identidad profesional: 


1. Empresarial , que identifica la autora en los profesores eficientes, responsables 
y que rinden cuentas, que demuestran su acatamiento a los imperativos 
impuestos desde fuera, con una enseñanza de alta calidad constante, tal como la 
miden los indicadores de rendimiento fijados externamente. Esta identidad puede 
caracterizarse como individualista, competitiva, controladora y reguladora, 
definida desde fuera y orientada a los niveles. 


2. Activista , que la autora considera impulsada por la creencia en la importancia 
de movilizar a los profesores en beneficio del aprendizaje de los y las estudiantes 
y de mejorar las condiciones en las que este pueda producirse. En esta identidad, 
los profesores se preocuparán ante todo por crear y poner en práctica normas y 
procedimientos que faciliten a los estudiantes experiencias democráticas. 


Señala la autora que la primera es el producto deseado de la performatividad y 
los planes gerencialistas, mientras que la segunda sugiere unas aulas y escuelas 
orientadas a la investigación, colaborativas, en las que la enseñanza está 
relacionada con grandes ideales y valores sociales y en las que los fines de la 
enseñanza y el aprendizaje trascienden el instrumentalismo estrecho de los 
actuales planes de reforma. Sachs (2000) señala cinco valores nucleares que 
constituyen el fundamento de un enfoque proactivo y responsable de la 
profesionalidad: 


1. Enseñanza , en la que se observa que los profesores practican el aprendizaje, 
individualmente, con sus colegas y con sus estudiantes. 


2. Participación , en la que los profesores se consideran agentes activos en sus 
propios mundos profesionales. 


3. Colaboración , en la que la colegialidad se ejerce en y entre comunidades 
internas y externas. 


4. Cooperación , mediante la que los profesores elaboran un lenguaje y una 
tecnología comunes para documentar y comentar la práctica y el resultado. 


5. Activismo , en el que los profesores se comprometen públicamente con 
cuestiones que se relacionan directa o indirectamente con la educación y la 
escolaridad, como elementos de sus fines morales. 


Geert Kelchtermans (1993: 499-500) señala que el yo profesional, como el yo 
personal, evoluciona con el tiempo y que consta de cinco elementos relacionados 
entre sí: 


1. Autoimagen: cómo se presentan los profesores mediante sus currículum vitae. 


2. Autoestima: la evolución del yo como docente, hasta qué punto es bueno o no, 
según la persona o los otros. 


3. Motivación para el trabajo: lo que hace que los profesores escojan ese trabajo, 
permanezcan comprometidos con él o lo abandonen. 


4. Percepción de la tarea: cómo definen los profesores su trabajo. 


5. Perspectivas de futuro: expectativas de los profesores con respecto al 
desarrollo futuro de su trabajo. 


Además de estos elementos está la forma en que el yo profesional interactúan 
con el yo personal de los profesores. En referencia a una investigación con 
docentes de los Países Bajos, Douwe Beijaard (1995: 288) ilustra los diferentes 
patrones de cambio de las identidades de los profesores: 


Mary recuerda su satisfacción con su propio ejercicio docente en sus comienzos 
porque lo experimentaba como un desafío. Este desafío desapareció cuando tuvo 
que enseñar muchas materias en aulas sobrecargadas. El punto más bajo de su 
historial estuvo provocado por sus estudios, que le llevaban mucho tiempo, y las 
circunstancias privadas de su casa. Ahora está razonablemente satisfecha, debido 
a un método centrado en el alumno que ha desarrollado con algunas de sus 
compañeras. 


Peter está muy satisfecho en la actualidad con su ejercicio docente; califica su 
actual estilo docente como muy adecuado. Al principio de su carrera profesional, 
sin embargo, le resultaba muy problemático mantener el orden. En este período, 
pensó varias veces en dejar la profesión. El punto más bajo de su historia 
profesional alude a circunstancias privadas y a problemas en las relaciones con 
sus compañeros. 


Vemos aquí de qué modo afectan los ambientes personales y profesionales al 
trabajo de los profesores, tanto positiva como negativamente. La interacción 
entre lo privado y lo público, la vida personal y la profesional de los profesores, 
es un factor clave de su identidad emocional y de su satisfacción en el trabajo y, 
por inferencia, de su capacidad de mantener su eficacia como docentes. En el 
caso de Mary, el aumento del tamaño de las clases y la diversificación e 
intensificación de sus funciones redujo el desafío de la satisfacción profesional 
que había sentido al ingresar en la profesión; en el caso de Peter, unos inicios 
complicados (Huberman, 1995a) llegaron incluso a hacerle difícil sobrevivir. 
Comunes a ambos fueron las ocasiones en las que los problemas personales de la 
vida fuera de la escuela afectaron adversamente a sus actitudes hacia la docencia. 


LOS RETOS DEL BIENESTAR EMOCIONAL 


El yo es un elemento crucial en el modo de interpretar los mismos docentes la 
naturaleza de su trabajo. (Kelchtermans y Vandenberghe, 1994:. 47). 


La identidad profesional, como fuente de significado y de experiencia para las 
personas, es diferente del rol, que es el medio por el que se organizan las 
funciones de las personas en las instituciones y organizaciones (Castells, 2004). 
Los profesores desempeñan diversos roles dentro y fuera de clase. Sin embargo, 
aunque esos roles son fundamentales en la forma de interpretar los profesores su 
identidad profesional, en sí mismos no la definen (Beijaard y cols., 2004; Day y 
cols., 2007). Por ejemplo, en el terreno emocional de la enseñanza, el progreso y 
el crecimiento de los alumnos estimula constantemente la satisfacción y la 
motivación de los profesores. Se dice que, a través de experiencias de emociones 
positivas, los profesores son capaces de transformarse, “convirtiéndose en unas 
personas más creativas, cultas, fuertes, socialmente integradas y sanas” 
(Fredrickson, 2004: 1369). La capacidad emocional de los profesores para 
recuperarse de las decepciones y la adversidad y mantener su compromiso con la 
profesión y, así, crecer y sostener su sensación de autoeficacia y de bienestar es, 
pues, fundamental para su capacidad de promover el progreso en todos los 
aspectos de la vida de sus estudiantes. 


A consecuencia del análisis y la crítica de diferentes discursos sobre la 
profesionalidad y la profesionalización que caracterizan la nueva vida de los 
profesores, Hargreaves y Goodson (1996: 20-21) proponen siete principios para 
estos profesionales: 


1. Aumento de las oportunidades y de la responsabilidad para ejercer el juicio 
discrecional sobre cuestiones de la enseñanza, el currículo y la asistencia que 


afecten a los estudiantes. 


2. Oportunidades y expectativas para comprometerse con los fines y valores 
morales y sociales de lo que imparten los profesores, junto con cuestiones 
importantes del currículo y de la evaluación en las que están incluidos estos 
fines. 


3. Compromiso para trabajar con los colegas en culturas colaborativas de ayuda 
y apoyo como forma de utilizar la pericia compartida para resolver los 
problemas de la práctica profesional que surgen sobre la marcha, en vez de 
emprender un trabajo conjunto para implementar los mandatos externos de 
terceros. 


4. Heteronomía ocupacional , en vez de autonomía protectora, en la que los 
profesores trabajen con autoridad, aunque abierta y colaborativamente con otros 
colaboradores de la comunidad (en especial, padres y estudiantes), que tengan un 
interés destacado en el aprendizaje de los alumnos. 


5. Compromiso con la asistencia activa y no solo con un servicio anodino a los 
estudiantes; Hargreaves y Goodson señalan que, en este sentido, la 
profesionalidad debe reconocer y englobar tanto la dimensión emocional como 
la cognitiva de la enseñanza, reconociendo también las destrezas y disposiciones 
que son esenciales para una asistencia comprometida y eficaz. 


6. Búsqueda y esfuerzo autodirigidos para conseguir un aprendizaje continuo 
relacionado con la pericia y los estándares de práctica propios, en vez de 
acatamiento de las obligaciones de un cambio sin fin exigido por otros (a 
menudo bajo la apariencia de un aprendizaje y una mejora continuos). 


7. Reconocimiento de la elevada complejidad de la tarea , con niveles de 
categoría profesional y de recompensa adecuados a esa complejidad. 


Los profesores tienen diversos fines morales y códigos éticos (Day, 2000a; 
Hansen, 1995; Jackson y cols., 1993; Pels, 1999), interpretando la enseñanza 
como una tarea artística, de artesanía (técnica) y/o científica (Brown y McIntyre, 
1992; Friedson, 1983; Galton y cols., 1999). Los fines morales de los profesores 
(Sockett, 1993) están amenazados por los planes de enseñanza y aprendizaje que 
se centran en mejorar las escuelas y elevar el rendimiento de los estudiantes en 
un conjunto restringido y mensurable de materias, habilidades o competencias y 
mediante una formación inicial (previa al ejercicio profesional) del profesorado 
y unos programas de formación que ahora son primordialmente modelos de 
aprendizaje del oficio. No obstante, la investigación revela que, aunque las 
identidades profesionales de los profesores estén influidas por los valores 
personales, la cultura organizativa y las fases de la vida profesional; y se vean 
cuestionadas por los entornos de trabajo y de vida en los que se desenvuelven, 
para la inmensa mayoría de los docentes, el compromiso sigue siendo lo 
fundamental (Day y cols., 2007). 


Es enormemente importante el tipo de persona que sea el profesor porque 
“quienes somos docentes no podemos plantarnos ante una clase sin hacerlo para 
algo...; la enseñanza es testimonio” (Patterson, 1991: 16). Hay también una 
interrelación inevitable entre las identidades profesional y personal, aunque solo 
sea porque hay una evidencia abrumadora de que la enseñanza exige una 
implicación personal significativa: 


El modo de constituir los profesores sus identidades profesionales está influido 
tanto por lo que sienten con respecto a sí mismos como por lo que sienten por 
sus estudiantes. Esta identidad profesional los ayuda a posicionarse en relación 
con sus alumnos y a hacer las adaptaciones adecuadas y eficaces de su práctica y 
de sus creencias acerca de ella y de su compromiso con los estudiantes. (James- 
Wilson, 2001: 29). 


El bienestar del docente es un concepto muy amplio tal como se utiliza en la 
bibliografía de investigación. Aquí lo definimos en relación con dos 
componentes: la conducta de los profesores con respecto a la organización, 
incluyendo su satisfacción en el trabajo, la intención de abandonarlo y de 
ausentarse; y su salud, tal como informen de ella, medida negativamente como 
su experiencia de síntomas de agotamiento, tensión y ansiedad y, positivamente, 
por los niveles de autoeficacia, motivación, compromiso y resiliencia. Es, pues, 
tanto un constructo psicológico como social: “Un estado dinámico en el que el 
individuo es capaz de desarrollar su potencial, trabajar productiva y 
creativamente, establecer unas relaciones fuertes y positivas con los demás y 
contribuir a su comunidad” (Foresight Mental Capital and Wellbeing Project, 
2008: 10). 


Para lograr y mantener un estado saludable de identidad positiva y bienestar, los 
profesores tienen que controlar satisfactoriamente un conjunto de retos 
cognitivos y emocionales en diferentes escenarios, a veces difíciles, que varían 
según las experiencias y acontecimientos de la vida, la robustez de las relaciones 
con alumnos y alumnas y padres y madres, la convicción de los ideales 
educativos, el sentido de eficacia y de competencia y el apoyo de los 
compañeros y compañeras y de la dirección. Como nos recuerda Moore Johnson 
(2004: 10), “cualquiera que conozca las escuelas sabe que las historias acerca de 
trabajo fácil son pura ficción. La buena enseñanza es un trabajo exigente y 
agotador, aun en el mejor de los centros”. 


CONCLUSIONES: LA PERSONA DEL PROFESIONAL 


Así pues, la experiencia y la investigación indican que la dicotomía entre 
promover la competencia técnica o el crecimiento personal en el aprendizaje 
profesional es falsa y que ignorar la contribución de la sensación de bienestar 
emocional de los profesores a su capacidad para enseñar a pleno rendimiento es 
un desatino. 


En cambio, los profesores en plenitud de facultades combinan su pericia 
profesional con sus yo personal en su trabajo a sabiendas de que la enseñanza no 
puede vaciarse del interés por el aprendiz y el compromiso con él. En otras 
palabras, la medida en que estén “presentes” el aprendiz, el maestro y el 
contenido de la enseñanza influirá en la calidad del proceso y en sus resultados. 
Esta coincidencia de lo personal y lo profesional en el aquí y ahora de la 
enseñanza es lo que Csikszentmihalyi (1990) llama flujo y Rodgers y Raider- 
Roth (2006: 267) denominan presencia: “La presencia desde el punto de vista del 
docente es la experiencia de atraer toda la atención sobre el propio yo de manera 
que se perciba lo que está ocurriendo en el momento”. 


La presencia, aunque sea una condición necesaria para una enseñanza 
satisfactoria, no es suficiente para lograr un aprendizaje óptimo. Los mismos 
estudiantes deben estar dispuestos y ser capaces también de estar presentes. 
Muchos autores que tratan sobre la formación del profesorado se centran en el 
papel y la presencia del docente en el aula, enfatizando la necesidad de virtudes 
personales o cualidades fundamentales (Meijer y cols., 2009), como la 
preocupación, el valor, la justicia, la bondad, la sinceridad y la perseverancia 
(Fredrickson, 2002; Noddings, 2003; Palmer, 2004; Seligman, 2002; Sockett, 
1993). Otros han combinado esto con las investigaciones sobre la naturaleza, 
fines y formas de reflexión en, sobre y acerca de la educación (Schón, 1983), y 
han elaborado pedagogías humanistas de la formación del profesorado que 
enfatizan la importancia, para una buena práctica docente, de comprender e 


interrogar los sistemas de creencias de los docentes (Loughran, 2004) y el 
intercambio entre estos y los contextos y fines docentes (Korthagen y Vasalos, 
2005). 


Aunque nuestra propia investigación no discrepe de estos puntos de vista, ha 
identificado dos condiciones clave adicionales y necesarias de la presencia: un 
sentido positivo de identidad y el bienestar emocional. 


Muchos docentes ingresan en la profesión por vocación y con la pasión por dar 
lo mejor de sí para el aprendizaje, el crecimiento y el rendimiento de sus 
alumnas y alumnos. Para algunos, esto se va perdiendo con el paso del tiempo, 
con las cambiantes condiciones y contextos de trabajo externos e internos y con 
los acontecimientos personales imprevistos. Pierden el sentido de la finalidad y 
el bienestar tan íntimamente conectados con sus identidades, eficacia y 
competencia profesionales, su convicción de que pueden contribuir y 
contribuyen de hecho al progreso y al rendimiento de sus alumnos. 


Las oportunidades continuadas de aprender en ambientes que refuerzan el 
sentido positivo de identidad, bienestar emocional y logro son condiciones 
necesarias que les permiten controlar los contextos emocionales dinámicos, 
intrínsecamente inestables de la educación en los que enseñan y en los que 
aprenden sus alumnos. 


En la segunda parte de este libro, nos centraremos, a través de historias de 
docentes, en las etapas inicial, media y final de sus carreras, en las influencias y 
condiciones críticas que promueven o van en contra del compromiso, la 
resiliencia, el bienestar emocional y la identidad profesional de los profesores, 
que son esenciales para su sensación de éxito y su capacidad de enseñar al 
máximo nivel. 


Il 


LA VIDA PROFESIONAL DE LOS DOCENTES 


Influencias críticas en la vida profesional de los profesores 


EN ESTE CAPÍTULO, COMENTAREMOS los patrones de influencias críticas 
sobre el sentido de bienestar de los profesores en el transcurso de su vida 
profesional. Comprender el impacto diferenciado de estas influencias sobre los 
profesores es fundamental para lograr entender lo que, en la vida profesional de 
los docentes, causa variaciones en su compromiso, su resiliencia y su capacidad 
de enseñar con la máxima entrega. 


El desarrollo de la carrera profesional es un proceso, no una serie de 
acontecimientos. Para algunos, este proceso puede ser lineal, pero, para otros, 
habrá, mesetas, regresiones, callejones sin salida, acelerones, discontinuidades. 
Por tanto, la identificación de fases y secuencias debe hacerse con cautela, como 
un heurístico analítico, como un constructo descriptivo más que normativo. 
(Huberman, 1989a: 32). 


FASES DE LA VIDA PROFESIONAL 


Gran parte de la bibliografía tiende a conceptualizar la vida del docente como 
una carrera profesional. Se observa que esta perspectiva no solo señala un 
“centro de atención y acota el estudio del ciclo humano de vida en diferentes 
profesiones, sino que contiene también tanto variables psicológicas como 
sociológicas” (Huberman, 1993: 4). Sin embargo, esta conceptualización es 
limitada, porque no consigue dar una explicación matizada y holista de las 
complejidades y variaciones de las trayectorias de los profesores en el transcurrir 
del tiempo (Day y cols., 2006). Hemos escogido la idea de fases de la vida 
profesional de los profesores, en vez de fases de la carrera porque nos acerca al 
significado que tiene el ser docente y a la comprensión de la complejidad de la 
vida y el trabajo de los profesores. Nos permite retratar un panorama profesional 
que distingue la docencia de otras profesiones. 


Compartimos con David Hansen (1995) su proposición de utilizar el lenguaje de 
la vocación en vez del de la carrera para explorar los paisajes interiores de los 
profesores y entender lo que les hace seguir adelante o los limita en su trabajo. 
Carrera es un concepto demasiado individualista. Representa el respaldo 
económico de por vida en el trabajo o secuencia de trabajos diferentes, pero 
“poco más puede hacer que eso con respecto al significado que haya tenido una 
vida” (Hansen, 1995: 7). Nos aparta de los fines morales, personales y 
profesionales cotidianos de la enseñanza, que constituyen características 
fundamentales de la vida de muchos docentes. 


Seligman (2002: 166) extiende la proposición de Hansen, afirmando que una 
vocación es “la forma más satisfactoria de trabajo porque, como gratificación, se 
hace por sí misma y no por los beneficios materiales que aporte”: 


Uno hace un trabajo por el sueldo al final del mes. No busca otra recompensa. 
No es más que un medio para otro fin (como el ocio o ayudar a la familia) y, 
cuando deja de haber un sueldo, uno lo deja. Una carrera supone una implicación 
personal más profunda en el trabajo. Uno marca su rendimiento mediante el 
dinero, pero también por el progreso. Cada ascenso nos aporta mayor prestigio y 
más poder, así como un aumento de sueldo... Una llamada (o vocación) es un 
compromiso apasionado para trabajar porque sí. Los individuos con una 
vocación consideran que su trabajo contribuye a un bien mayor, a algo más 
grande que ellos mismos y, por tanto, la connotación religiosa es completamente 
adecuada. Este trabajo satisface por sí mismo, sin tener en cuenta el dinero o el 
progreso. (Seligman, 2002: 168). 


Muchos investigadores de todo el mundo han señalado reiteradamente que la 
inmensa mayoría de los maestros y profesores han ingresado en la enseñanza con 
la convicción de que tienen algo que ofrecer a la vida de los niños y jóvenes 
(Danielewicz, 2001; Day y cols., 2007; OECD, 2005; Sachs, 2003). Para quienes 
tienen ese sentido de vocación y continúan procurando lo mejor de sí en 
beneficio del crecimiento y el rendimiento de sus alumnas y alumnos, a pesar de 
los retos y los contratiempos, la enseñanza es más que un mero trabajo o una 
carrera. 


La revisión de la carga de trabajo de los profesores en las escuelas de Inglaterra 
y Gales, llevada a cabo por PricewaterhouseCoopers (PwC) (2001), señalaba 
que, aunque en una comparación anual, los docentes trabajan un número similar 
de horas que otros administradores y profesionales, las exigencias de su trabajo 
diario son más intensas. Además, PwC informaba que los profesores de muchas 
escuelas percibían una falta de control y de dominio de su propio trabajo a causa 
del ritmo y el modo de implementación contraproducentes de las iniciativas del 
gobierno, un insuficiente apoyo profesional para hacerse con los cambios, las 
crecientes presiones causadas por las mayores expectativas acerca de lo que las 
escuelas puedan conseguir, el deterioro de la conducta del alumnado y el apoyo 
insuficiente de los padres. Las constantes y continuas demandas que pesan sobre 
su energía intelectual y emocional, su competencia y su capacidad de conectar 
“el yo, la materia y los estudiantes en la trama de la vida” (Palmer, 1998: 11) 
distingue el yo docente de los yoes de otras profesiones. Aunque “todos los seres 


humanos conscientes se preocupan”, no todo el mundo tiene que desarrollar la 
capacidad de preocuparse por los demás como tienen que hacerlo los profesores 
para poder comprometer a sus alumnos en el aprendizaje: 


Cuando discutimos en profundidad sobre la enseñanza y las relaciones entre 
enseñante y aprendiz, vemos que los profesores no solo tienen que crear unas 
relaciones comprensivas en las que ellos son los que acogen, sino que también 
tienen la responsabilidad de ayudar a sus alumnos a desarrollar la capacidad de 
acoger. (Noddings, 2005: 18). 


La idea de fases de la vida profesional, en vez de la de fases de la carrera, no 
solo ayuda a aislar el impacto de los factores psicológicos y sociológicos sobre 
el trabajo y la vida de los profesores (como hace el concepto de carrera), sino 
también el de los factores personales, emocionales y organizativos. Para 
entender las variaciones en la progresión de la vida profesional de los profesores, 
hay que tener en cuenta los marcos políticos, organizativos y de aula, así como la 
forma de interactuar estos con los acontecimientos de su vida personal y su 
modo de controlarlos (o no) en el decurso del tiempo. Por tanto, el estudio de las 
fases de la vida profesional de los profesores da una visión más rica de la 
naturaleza compleja y dinámica de las influencias que recaen sobre el 
aprendizaje, el cambio y el desarrollo de los profesores y, en consecuencia, en su 
bienestar, compromiso y capacidad de enseñar a pleno rendimiento a lo largo de 
su vida profesional, que las descripciones que se centran en una u otra de las 
condiciones que afectan a la vida de los profesores. 


LA VIDA DE LOS PROFESORES: EL CONTEXTO DE 
INVESTIGACIÓN 


Hace más de tres décadas, Huberman llevó a cabo un estudio preliminar (1978- 
1979) con 30 docentes, seguido de un estudio más extenso (1982-1985) con 160 
profesores de secundaria de Ginebra y de Vaud, en Suiza. Refiriéndose en 1995 a 
las carreras profesionales y al desarrollo profesional. Afirmaba: 


La hipótesis es bastante obvia: los profesores tienen metas diferentes y 
problemas diferentes en diversos momentos de su ciclo profesional, y sus deseos 
de obtener más información, conocimientos, pericia y competencia técnica 
varían en consonancia... Un supuesto fundamental es que habrá aspectos 
comunes a los profesores en la secuencia de su vida profesional y que una 
determinada forma de desarrollo profesional puede ser adecuada a estas 
secuencias compartidas. (Huberman, 1995a: 193). 


Y señalaba: 


Podemos empezar a identificar perfiles modales de la carrera docente y, a partir 
de estos, ver qué determina las carreras más y menos exitosas o satisfactorias, 
identificar las condiciones en las que una determinada fase del ciclo de la carrera 
se vive felizmente o con abatimiento y, a partir de estas, reunir una estructura de 
apoyo adecuada. (Huberman, 1995a: 194). 


El proceso de desarrollo de la carrera que reveló la investigación de Huberman 
con profesores de secundaria se ha convertido en la piedra angular para los 
investigadores de este campo en todo el mundo. Su trabajo facilita una crítica de 


la teoría prescrita de etapas. Como comentamos en el capítulo anterior, los 
modelos lineales de etapas pasan por alto la complejidad y la dinámica de la vida 
organizativa, las discontinuidades del aprendizaje y la importancia de las 
oportunidades regulares continuadas de reflexión deliberativa en, sobre y acerca 
de la experiencia (Schón, 1983) como forma de ubicar y extender las ideas de su 
significado en contextos más amplios de los que revela consistentemente la 
investigación. 


El desarrollo profesional de los profesores avanza y retrocede entre fases durante 
su vida laboral por todo tipo de razones relativas a la historia personal, factores 
psicológicos, sociales y organizativos y acontecimientos del momento previstos 
e imprevistos. La asunción de una nueva función, el cambio en las escuelas, dar 
clase a un nuevo grupo de edad diferente o un nuevo programa provocará casi 
inevitablemente un trastorno del desarrollo, al menos de forma temporal, y no 
todos los acontecimientos de la vida personal pueden preverse. Por tanto, es 
poco probable que el desarrollo profesional en el transcurso de la vida 
profesional siga una secuencia uniforme, lineal, como tampoco es probable que 
la pericia aumente con la edad cronológica y la experiencia. Tampoco habrá un 
punto en el que tengan fin las necesidades de desarrollo profesional. El camino 
hacia la pericia raramente es recto (Day y cols., 2007). 


LAS FASES DE LA VIDA PROFESIONAL DE LOS PROFESORES: 
CARACTERÍSTICAS Y TRAYECTORIAS 


Hay diferentes modos de analizar y definir las características del trabajo y de la 
vida de los profesores. Compartimos con Huberman su crítica de las 
interpretaciones del desarrollo humano que hacen los analistas sociológicos y 
psicodinámicos, que “presumen que unas fuerzas internas o externas determinan 
por completo la sustancia y la dirección de la conducta individual” y, en 
consecuencia, reducen la actividad humana a un nivel reactivo (1993: 18): 


Los individuos no son pasivos, no son las marionetas de las cuerdas sociológicas 
o madurativas que se mueven desde arriba. El desarrollo humano es en gran 
medida teleológico; es decir, los actores humanos observan, estudian y planean 
las secuencias que siguen y, al hacerlo, son capaces de orientar y determinar 
incluso el curso de los acontecimientos en cada fase sucesiva. 


Hemos observado también que las trayectorias profesionales son procesos 
dialécticos en los que muchos docentes, como profesionales activos (Sachs, 
2003) en vez de víctimas de sus contextos sociales y educativos, se las arreglan, 
aunque parezca increíble a veces, para construir sobre los apoyos de que 
dispongan en su centro de trabajo y en casa y sacan fuerza de su compromiso 
vocacional, su fascinación por su materia y sus fines morales (Nias, 1999). 


Nuestra investigación, sin embargo, trasciende la conclusión de Huberman de 
que “las trayectorias de las carreras profesionales [de los profesores] no son 
suficientemente lineales” porque, en parte, “el desarrollo no se programa 
externamente ni se ingenia personalmente, sino que es más bien discontinuo” 
(Huberman, 1993: 195). Por nuestra parte descubrimos patrones que estaban en 
conflicto con la observación de Huberman de que el desarrollo de los profesores 


es “imprevisible” y “a menudo inexplicable” utilizando las herramientas que 
tenemos a nuestra disposición. 


Por el contrario, encontramos fases características en el transcurso de la vida 
profesional de los profesores en las que distintos grupos de docentes 
manifestaban necesidades e inquietudes profesionales y características de 
identidades profesionales similares. Se demostró que estas inquietudes y 
características están relacionadas con el tiempo de servicio de cada uno en la 
profesión, en vez de con la edad cronológica. No solo revelaron diferentes 
niveles de fortaleza psicológica, espiritual y emocional en el paisaje interior de 
sus yoes profesionales (Palmer, 2007), sino también la influencia de su habilidad 
para controlar (o no) con éxito las complejas influencias internas y externas que 
amenazaban con impactar negativamente en su compromiso, su resiliencia y su 
capacidad de enseñar a pleno rendimiento. 


Por tanto, en contraste con Huberman, cuya identificación de las características 
de las fases de la carrera de los profesores se centraba en las tendencias centrales 
de cambio de su estado mental, por ejemplo, desde “fáciles inicios” hasta las 
“dudas de sí mismo”, pasando por “renovación, “desencanto” y “serenidad 
psicológica” (Gould, 1978), nuestros análisis de las características de las fases de 
la vida profesional de los profesores se basaban en un marco de referencia que 
englobaba los compromisos cognitivo, emocional, personal y moral con la 
profesión. Descubrimos que los profesores se referían muy a menudo a sus yoes 
emocional e intelectual y a su sentido de motivación, compromiso y eficacia al 
describir lo que significaba ser docente y lo que los había mantenido en su 
puesto en las cambiantes realidades políticas, sociales, situacionales y personales 
de la enseñanza. 


Nuestras interpretaciones de las trayectorias de aprendizaje y desarrollo 
profesionales de los profesores y la identificación de la naturaleza de su vida 
profesional con el paso del tiempo se ocupaban primordialmente de la influencia 
de estas sobre su compromiso y su bienestar en las particularidades de los 
ambientes sociales, políticos y personales en los que vivían y trabajaban. 


Además, nuestra investigación amplió también el estudio de los profesores y 
profesoras de secundaria que realizara Huberman examinando tanto a docentes 
de primaria como de secundaria y proponiendo dimensiones adicionales de la 
vida personal y profesional de los docentes que no estaban incluidas en su 
trabajo. 


FASES Y TRAYECTORIAS DE LA VIDA PROFESIONAL 


Fases de la vida profesional se refiere al número de años que un docente ha 
estado ejerciendo como tal, más que a la edad o a las responsabilidades. 
Descubrimos (cuadro 3.1) que el trabajo y la vida de los profesores abarcaba 
seis fases de la vida profesional: 0-3, 4-7, 8-15, 16-23, 24-30 y +31 años de 
docencia. Aunque los años de experiencia suelen estar muy relacionados con la 
edad del docente, hay profesionales que tienen menos experiencia de la que 
cabría esperar por su edad, debido a haber ingresado en la profesión más tarde 
o a haber tomado períodos sabáticos. Los análisis de las experiencias de estos 
docentes muestran que suelen compartir unas inquietudes profesionales 
similares a las de sus colegas más jóvenes que estén en la misma fase de la vida 
profesional, aunque sus experiencias (y tensiones) personales estuviesen más 
próximas a los docentes de su mismo rango de edad, pero en fases posteriores de 
la vida profesional, sin que ello suponga sorpresa alguna. 


En otro lugar (Day y cols., 2007), hemos expuesto las características de las seis 
fases de la vida profesional y presentamos ilustraciones detalladas de ellas en los 
capítulos 4, 5 y 6. A continuación, cuadro 3.1., ofrecemos un resumen de las 
características y trayectorias de los profesores en las diferentes fases. 


Es obvio que las fases de la vida profesional de los profesores no son estáticas, 
sino dinámicas por naturaleza. La interacción entre una serie de influencias 
críticas en su trabajo y contextos personales es un proceso sofisticado y continuo 


e influye de forma diferente en el yo profesional de cada docente, tanto en una 
fase concreta como entre fases diferentes de su vida profesional, según su 
intensidad y las capacidades cognitivas y emocionales de los profesores para 
controlar la interacción. 


COMPRENDER LAS VARIACIONES DE LA VIDA PROFESIONAL DE 
LOS PROFESORES: DE LOS INCIDENTES CRÍTICOS ALAS 
INFLUENCIAS CRÍTICAS 


Con el fin de examinar las percepciones que los profesores tienen de su sentido 
de compromiso y de eficacia y los diversos factores que sentían que las habían 
configurado en el transcurso de su vida profesional, así como en los tres años de 
nuestro trabajo con ellos, empleamos una técnica de incidentes críticos. En las 
entrevistas, pedimos a los profesores que recordaran momentos decisivos 
(Strauss, 1959: 67) de sus historias de vida profesional y de vida personal que 
hubiesen tenido una influencia significativamente positiva o negativa en su 
compromiso y eficacia percibida. Como ayuda para visualizarlos, los profesores 
construyeron sobre una gráfica una cronología de trabajo, indicando estos 
momentos decisivos. Esto nos proporcionó unas descripciones recordadas y con 
fundamento histórico de las experiencias que sirvieron de complemento a la vida 
en tiempo real de los profesores durante el período de los tres años de su 
participación en este proyecto. 


FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 0-3 AÑOS DE DOCENCIA Compron 


Subgrupos: 1. Sentido de autoeficacia en desarrollo. 2. Sentido de autoeficaci: 


FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 4-7 AÑOS DE DOCENCIA Identidad 


Subgrupos: 1. Manteniendo un fuerte sentido de identidad, autoeficacia y efec 


FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 8-15 AÑOS DE DOCENCIA Control 


Subgrupos: 1. Compromiso sostenido. 2. Indiferencia y pérdida de motivaciór 


FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 16-23 AÑOS DE DOCENCIA Tensio 


Subgrupos: 1. Los progresos en la carrera profesional y los buenos resultados 


FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 24-30 AÑOS DE DOCENCIA Desafii 


Subgrupos: 1. Fuerte y sostenido sentido de la motivación y el compromiso. 2 


FASE DE LA VIDA PROFESIONAL +31 AÑOS DE DOCENCIA Motivaci 


Subgrupos: 1. Manteniendo el compromiso. 2. Agotado y atrapado. 


Cuadro 3.1. Fases de la vida profesional 


La técnica del incidente crítico 


La técnica del incidente crítico tiene sus raíces en la disciplina de la psicología y 
se desarrolló a partir de las investigaciones del ejército durante la Segunda 
Guerra Mundial. El origen de la técnica se remonta a los estudios de Sir Francis 
Galton a finales del siglo XIX, pero, hasta 1954, cuando John Flanagan publicó 
su revisión del desarrollo de la técnica, no se estableció un fundamento 
conceptual y metodológico sólido que permitiera el posterior avance de la 
técnica, sobre todo en áreas de la psicología (Flanagan, 1954). 


En su revisión, Flanagan (1954: 327) describía la técnica del incidente crítico 
como “un conjunto de procedimientos para recoger observaciones directas de la 
conducta humana de tal manera que facilitara su potencial utilidad para resolver 
problemas prácticos y elaborar unos principios psicológicos amplios”. Para ser 
críticos, estos incidentes concretos observables, o comportamientos humanos, 
deben “ocurrir en una situación en la que la finalidad o la intención del acto 
parezca Clara al observador y en la que sus consecuencias sean lo 
suficientemente definidas para que quepan pocas dudas con respecto a sus 
efectos y permita hacer inferencias y atribuciones acerca de la persona que esté 
realizando el acto”. Flanagan sostenía que, aunque la técnica misma no dé 
soluciones, ofrece procedimientos para elaborar un registro de conductas 
detalladas, específicas de una muestra representativa y, de ese modo, hace 
posible identificar, determinar y formular los requisitos críticos de una actividad, 
establecer estándares, evaluar resultados y elaborar recomendaciones para unas 
prácticas eficaces. 


Dada la naturaleza de la disciplina de la que surgió la técnica, se ha prestado 
mucha atención al desarrollo de procedimientos que cumplan criterios 


cuantitativos sistemáticamente definidos y categorías psicológicas generales”. 
No obstante, en la aplicación de la técnica del incidente crítico informada por la 
psicología, la carga de la identificación, interpretación y evaluación de la 
naturaleza del incidente crítico y su contribución significativa, positiva o 
negativa, a una actividad corresponde primordialmente al investigador más que 
al investigado. 


Incidentes críticos: conexión del yo y de la carrera profesional 


El uso de incidentes críticos en la investigación educativa, y en la investigación 
sobre los profesores y la enseñanza en particular, está informado, sin embargo, 
por principios conceptuales y metodológicos diferentes de los señalados por 
Flanagan. 


David Tripp (1993) proponía los incidentes críticos como un medio de 
desarrollar los juicios profesionales de los profesores y sus propias teorías de su 
trabajo. Decía el autor que el incidente crítico se crea y se produce por nuestra 
forma de contemplar una situación y refleja nuestras interpretaciones de la 
significación de un acontecimiento o situación: “Interpretar algo como un 
incidente crítico es un juicio de valor que hacemos y la base de ese juicio es la 
significación que otorgamos al significado del incidente”. 


Como están basados en las realidades de la experiencia cotidiana de los 
profesores, Tripp creía que la interpretación de los incidentes críticos facilitaba 
un estímulo para la reflexión profesional sobre quiénes somos como personas 
privadas y qué somos en cuanto docentes profesionales formados para ello. Vista 
a través de estas lentes, la técnica ofrece una forma eficaz de “implicar a los 
profesores, como clientes y como colaboradores, en la investigación sobre la 
comprensión y la mejora de su práctica”. 


De los incidentes críticos a las influencias críticas 


Se refería Strauss (1959) al impacto sorprendente de los momentos decisivos 
como experiencias críticas transformadoras que no solo indican nuevas 
direcciones sino que señalan también algún movimiento en la identidad o la 
transformación de la misma. Basándose en el trabajo de Strauss, Sikes y cols. 
(1985), estos examinaron cómo afectaban los incidentes críticos o crisis al 
sentido de compromiso y a las trayectorias de carrera profesional de los docentes 
a través una pequeña muestra de profesores y profesoras de secundaria de 
Inglaterra. En la línea de la observación de Strauss, su estudio también halló una 
conexión entre la influencia de los acontecimientos clave en la vida del profesor, 
el yo del mismo y su estructura de carrera. Así señalaron que los incidentes 
críticos “provocan que el individuo seleccione determinados tipos de acciones 
que, a su vez, los conducen en determinadas direcciones y acaban teniendo 
consecuencias para la identidad” (Measor, 1985: 61). Sikes y cols. (1985: 57) 
describían estos acontecimientos clave como un flash que ayudara a revelar “la 
elección principal y los momentos de cambio en la vida de las personas”. 


Aunque una investigación del incidente crítico como la ilustrada antes pueda 
arrojar luz sobre los principales momentos de cambio en el trabajo y en la vida 
de los profesores, parece que, en la bibliografía de investigación, aún falta una 
conceptualización de la naturaleza de los patrones de estas experiencias 
significativas en el curso de la vida profesional de los profesores. 


En la bibliografía actual, suelen analizarse los incidentes críticos de un modo en 
el que el centro de atención del investigador está en las acciones que emprende 
(o no) el docente a consecuencia de su experiencia de acontecimientos críticos 
durante un período más o menos largo de tiempo. Nuestro análisis de las 
experiencias y trayectorias profesionales de los docentes reveló que los 
profesores percibían estos acontecimientos críticos como influencias clave 
relativas tanto a su mundo profesional como a su vida personal. Estas influencias 
se percibían como críticas por dos razones. En primer lugar, tienen efectos 
radicales en el compromiso y la moral de los profesores, lo que conduce a un 


incremento importante de su sentido de eficacia o a un decrecimiento y, en 
consecuencia, a una crisis o depresión significativa. Aunque algunas, como el 
deterioro de la conducta del alumno, puedan tener un efecto particularmente 
significativo en la moral de los docentes en determinados momentos de su vida 
profesional, otras, como el apoyo o no de la dirección y la colegialidad del 
profesorado, pueden tener un efecto positivo o negativo a más largo plazo sobre 
su bienestar emocional e intelectual en todas las fases de la vida profesional. 


En segundo lugar, los efectos positivos o negativos de estas influencias sobre la 
moral, el compromiso y el bienestar de los profesores indican la medida en que 
se reconocen las inquietudes primordiales de los profesores y se satisfacen las 
diferentes necesidades de desarrollo profesional. De acuerdo con la teoría de la 
preocupación (Van den Berg, 2002: 593), “una preocupación refleja sentimientos 
de carecer de la competencia necesaria para dirigir actividades educativas nuevas 
de un modo responsable”. Las diferentes capacidades cognitivas y emocionales 
de los profesores para controlar las influencias clave que les preocupen en 
diferentes momentos o durante determinadas fases de su vida profesional y 
personal ponen en evidencia la calidad del apoyo receptivo y adecuado que 
requieren para satisfacer sus necesidades e inquietudes profesionales 
primordiales, de manera que puedan maximizarse los efectos de las influencias 
positivas en su compromiso y bienestar, y minimizarse y controlarse los de las 
influencias negativas. 


Nuestro análisis inicial, en consecuencia, nos obligó a modificar nuestro 
enfoque, pasando de examinar la importancia y el significado de los incidentes o 
acontecimientos críticos a la identificación de patrones de influencias críticas 
que revelaban aquellos incidentes, sus influencias en el sentido de compromiso y 
de resiliencia de los profesores y su capacidad para controlarlos. 


Patrones de influencias críticas 


Al comparar y contrastar la naturaleza de los contextos en los que habían 


ocurrido estas influencias críticas, pudimos estratificar más los ingredientes de 
las influencias críticas ya identificadas e integrarlos en cuatro categorías 
distintivas: 


1. Personal: esta categoría está relacionada con la vida fuera de la escuela, como 
el apoyo familiar, las relaciones personales y los problemas relacionados con la 
salud. 


2. Alumnado: categoría relacionada con los alumnos, como las características de 
los nuevos estudiantes, las actitudes y motivaciones de los alumnos, su conducta 
y las relaciones enseñante-estudiante. 


3. Entornos de práctica: relacionada con los factores propios de los centros de 
trabajo, apoyo situado de la dirección y del profesorado, funciones y 
responsabilidades adicionales del profesorado, promoción, carga de trabajo y 
calidad de las oportunidades de desarrollo profesional. 


4. Política: relacionada con los planes políticos externos, como las políticas 
educativas y las iniciativas y cambios de gobierno. 


El análisis de las experiencias de altibajos en la vida profesional recordadas por 
los docentes reveló que la fuerza de las influencias de los entornos de práctica: 
los alumnos, la política y los acontecimientos personales en el sentido de 
compromiso, bienestar y capacidad para enseñar a pleno rendimiento de los 
docentes, variaba. Con el fin de obtener una visión general de los efectos de las 
cuatro categorías de influencias críticas en los profesores en diferentes fases de 
su vida profesional, examinamos la intensidad de su influencia tal como la 
manifestaron 179 docentes en sus cronologías de trabajo. Las figuras 3.1 a 3.4 
ilustran las proporciones del recuento de picos (y depresiones) provocados por 
cada una de las cuatro categorías de influencias críticas con respecto al número 


total de docentes en cada fase de la vida profesional. 


Estos patrones de influencias críticas indican los poderosos efectos de los 
contextos escolares en el compromiso, la resiliencia y la identidad profesional de 
los profesores en el transcurrir del tiempo. En conjunto, y no es sorprendente en 
absoluto, los mayores efectos positivos y negativos sobre el trabajo de los 
docentes corresponden a los entornos de práctica, sobre todo en quienes se 
encuentran al final de su vida profesional (más de 16 años de experiencia). 
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Figura 3.1. Intensidad de los efectos de las influencias críticas: fase 0-3 de la 
vida profesional (n=179). 
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Figura 3.2. Intensidad de los efectos de las influencias críticas: fase 4-7 de la 
vida profesional (n=160). 
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Figura 3.3. Intensidad de los efectos de las influencias críticas: fase 8-15 de la 
vida profesional (n=115). 


Estos gráficos confirman lo que sostiene McLaughlin (2005: 70): “El contexto 
influye de muchas maneras en el trabajo y la carrera profesional de los docentes 
y, por tanto, en la implementación de la política educativa. El carácter y la 
calidad de la enseñanza escolar que encontramos en cualquier aula un día 
cualquiera indican mucho más que los atributos, la energía y la pericia de un 
profesor. Los docentes llevan a sus aulas las condiciones de sus múltiples 
contextos, como marcos normativos, apoyos concretos, limitaciones percibidas o 
reales para la construcción de la práctica”. 


Un examen detenido de las influencias críticas clave en los entornos de la 
práctica indica que estos factores de situación influyen de forma diferente en el 
compromiso y el sentido del yo de los profesores en distintas fases de su vida 
profesional y en relación con los contextos en los que trabajan. Por ejemplo, para 
los profesores que se encuentran en las fases iniciales y medias de su vida 
profesional, la promoción, el apoyo y el reconocimiento en el contexto escolar 
son de crucial importancia para contribuir al incremento de su motivación y 
autoeficacia en la profesión. Nos ocuparemos de esto en detalle en los capítulos 
4-6. 
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Figura 3.4. Intensidad de los efectos de las influencias críticas: fases 16-23, 24- 
30 y +31 de la vida profesional (n=57). 


Los contextos de la vida personal de los profesores también desempeñaban una 
papel importante en el mantenimiento (o en la restricción) de su compromiso, 
sentido de eficacia y bienestar porque “la enseñanza está inextricablemente 
ligada a la vida personal de los docentes” (Zembylas, 2001, citado en Van den 
Berg, 2002: 585). Los acontecimientos personales adversos, por ejemplo, operan 
en contra de su capacidad para mantener su sentido de eficacia y el impacto 
relativo de sus efectos negativos pueden intensificarse cuando el docente entra 
en una fase posterior de su vida profesional (8-15 y, después, más de 16 años de 
experiencia). En particular, los profesores con 8-15 años de experiencia sienten a 
menudo tensiones crecientes entre sus compromisos personales y profesionales. 


Con frecuencia, estos docentes tienen entre treinta y tantos y cuarenta y pocos 
años, una época en la que la familia y la salud empiezan a desempeñar un papel 
cada vez más importante en la vida de la persona y cuando, al mismo tiempo, su 
experiencia, su pericia y su confianza en sí mismo les abren las puertas a 
ascensos y promociones en su carrera profesional. En consecuencia, además de 
las presiones para priorizar sus compromisos y relaciones de trabajo y 
personales, el docente que se encuentra en este período clave no solo se enfrenta 
a la tensión de decidir “hacia dónde se encamina su carrera profesional y qué le 
ha aportado hasta ahora” (Huberman, 1993: 257), sino también hacia dónde se 
encamina su vida. 


En suma, la capacidad del docente de controlar (o no) su compromiso y su 
sentido de bienestar no solo depende de los efectos de las influencias críticas 
individuales por separado. La intensidad relativa de las combinaciones de estas 
influencias críticas y la cualidad de controlarlas determina la capacidad de los 
profesores para enseñar a pleno rendimiento en las distintas fases de su vida 
profesional. El mensaje claro e inequívoco para los directores escolares —y para 
todas las personas preocupadas por elevar y mantener los niveles de enseñanza y 


aprendizaje y por las cuestiones del bienestar del profesorado y de la 
permanencia del profesorado de calidad— es que los profesores necesitan en las 
distintas fases de su vida profesional un apoyo sensible y diferenciado dentro de 
la escuela. 


INFLUENCIAS CRÍTICAS QUE SOSTIENEN O ENTORPECEN EL 
COMPROMISO DE LOS PROFESORES: TRES HISTORIAS 
RELATADAS DESDE EL AULA 


Hemos seleccionado las historias de tres docentes: una correspondiente a la 
primera fase de la vida profesional (4-7 años de experiencia), otra 
correspondiente a la fase intermedia (8-15 años de experiencia) y, finalmente, 
otra correspondiente a la fase tardía (24-30 años de experiencia). Estas historias 
ilustran la naturaleza de las influencias críticas que contribuyen al compromiso, 
la resiliencia y el sentido de eficacia de los profesores o los obstaculizan. 
Aunque no pretendemos decir que las experiencias de estos docentes sean 
representativas de todos los profesores, sus perfiles son una muestra típica de los 
factores personales, profesionales y de situación que influyen en el trabajo y la 
vida de otros docentes en sus diversas fases de la vida profesional y de sus 
formas de controlar estos factores para mantener (o no) su motivación y su 
compromiso ante la adversidad. 


HISTORIA 1°. Mantener el compromiso y el progreso en la carrera, a pesar 
de las preocupaciones profesionales. Un profesor en sus primeros años (fase 
4-7 de vida profesional) 


“Creo que influyo positiva y significativamente. Creo que es una de las cosas 
que me mantienen en mi trabajo. De vez en cuando me encuentro con algún 
estudiante raro que se me acerca y me dice: gracias por el trabajo que ha hecho, 
y aunque solo lo diga un estudiante, comprendo que estoy haciendo algo 
significativo” (Chris). 


En este primer caso, vemos cómo una promoción inicial en la carrera puede 
suponer un espaldarazo al sentido de eficacia de un docente en esta primera fase 


de su vida profesional, en la que puede haber problemas personales pero en la 
que parecen más dominantes las preocupaciones profesionales. El ejemplo 
muestra también que una combinación de falta de apoyo colegial y las tensiones 
relacionadas con la carga de trabajo pueden hacer que se tambalee el progreso en 
la carrera de este profesor, su motivación y resiliencia, a pesar de su compromiso 
y su sentido de vocación. 


Chris, 30 años, era segundo profesor de matemáticas de un instituto en un 
contexto rural, con un alumnado de entre 11 y 16 años, predominantemente 
blanco y del que solo el 6% tenía derecho a comida gratuita. 


De niño, a Chris le gustaban las matemáticas. Lo pasó muy bien en un curso de 
instructor en el Territorial Army? y, a consecuencia de él, decidió dedicarse a la 
enseñanza. Al cabo de cinco años en la enseñanza, todavía le encantaba 
relacionarse con los alumnos y ayudarles a estudiar y a progresar. 


La cronología de trabajo de Chris indica que, en un período de tres años, tres 
influencias críticas pudieron operar en contra de su capacidad de mantener su 
compromiso: sentimientos de atonía a causa de la carga de trabajo, presiones 
añadidas sobre las clases para los exámenes provocadas por la rotación del 
profesorado y un desafortunado incidente con un colega. 


Más recientemente, su promoción a segundo del departamento de matemáticas 
impulsó significativamente su sentido de eficacia, moral y compromiso e influyó 
de forma significativa en su energía emocional y física para controlar las 
tensiones entre el trabajo y la vida personal. Su cronología de trabajo constituye 
una convincente ilustración de hasta qué punto las tensiones en las relaciones 
entre el profesorado y la carga de trabajo, combinadas, pueden poner a prueba el 
sentido de autoeficacia del más comprometido de los docentes. 
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Cronología de trabajo 1. Cronología de Chris. 


Variaciones en el apoyo dentro de la escuela 


Chris presentaba su instituto como “un centro realmente bueno”, La dirección 
del instituto y la del departamento desempeñaron “un gran papel” en su gusto 
por trabajar en ese centro. 


Apreciaba mucho el apoyo profesional y personal del director, que lo ascendió a 
segundo del departamento de matemáticas. El apoyo de su director de 
departamento contribuyó a su creciente sentimiento de compromiso y de eficacia 
en sus cinco primeros años de docencia: “Recibí un apoyo total del director del 
departamento. Es absolutamente fantástico”. El apoyo de los colegas también fue 
muy importante para él: “Estoy verdaderamente cómodo en el departamento, en 
su mayoría hombres de mi misma edad. Tenemos el mismo tipo de intereses”. En 
conjunto, le encanta trabajar en su departamento, en el que nota que todos se 
apoyan mutuamente. 


Sin embargo, un reciente “altercado con un compañero por un incidente durante 
una clase” lo ha llevado a revaluar sus puntos de vista acerca de la colegialidad 
del profesorado. Cuando se dio cuenta de que la clase de su colega era “un poco 
ruidosa”, entró un momento al final de la clase para comentarlo con los niños. 
Solo “quería hacer lo correcto” ayudando a su compañero, pero, por desgracia, 
su oferta de ayuda no se consideró así y, al final, “todo fue muy mal”. Chris se 
sitió “abatido y descorazonado”, y “enfadado”: “La razón de que yo dé clase 
consiste en ayudar a los niños y educarlos en todos los aspectos de la vida. Es un 
trabajo solitario que lo hacemos más solitario aun al descalificar y quejarse todo 


el tiempo de los profesores que tenemos a nuestro alrededor”. 


Parecía que la influencia negativa de este incidente sobre su sentido de sí mismo 
iba a perdurar: “Tengo la sensación de que este incidente me va a perseguir 
durante el resto de mi carrera profesional. Como profesores, todos necesitamos 
apoyo, pero algunos ven esto como una debilidad. No es raro que haya tanta 
gente que deja la profesión”. 


Progreso en la carrera 


La promoción de Chris a segundo del departamento de matemáticas impulsó 
significativamente su confianza en sí mismo y contribuyó a aumentar su 
compromiso y su sentido de eficacia. Aunque le hayan dado más 
responsabilidades en el departamento y animado a formarse como directivo, su 
sensación al respecto es muy positiva. Estaba entusiasmado con su primer 
avance en su carrera, con la sensación de que había pasado de ser alguien que 
solo ocasionalmente llevaba a cabo tareas administrativas a estar “en el ajo”. 


“Me parece que, con la promoción y encontrarme más asentado que en años 
anteriores, estoy empezando a comprobar que soy eficaz como profesor y puedo 
transmitir mi entusiasmo a los alumnos y estoy haciendo un buen trabajo. Mi 
sensación actual es muy positiva”. 


Con respecto a su papel como profesor, tenía la sensación de encontrarse en los 
mejores años de su ejercicio docente: “Me encuentro en una posición en la que 
los chicos saben quién soy yo”. No tenía ningún problema con sus alumnos en 
clase y estaba encantado porque esto le permitía centrarse en la enseñanza. 
Sentía una satisfacción inmensa al ver la mejora de su control de la conducta de 
sus alumnos y disfrutaba siempre con los buenos resultados que obtenían. Chris 
apreciaba las oportunidades de formación profesional continua organizadas por 
su instituto y sentía que habían sido importantes para mejorar su eficacia en el 
control del comportamiento. Le gustaría continuar sus estudios para abrir su 
carrera a nuevas opciones. 


El control de las presiones de la carga de trabajo 


Para Chris, el progreso académico de sus alumnos estaba en el centro de su 
motivación y de su compromiso. No obstante, su motivación variaba durante el 
curso académico, sobre todo a causa de las presiones relacionadas con las 
pruebas: “[La motivación] tiende a hundirse en esta época del curso [el final del 
curso académico]... Asciende al máximo cuando llegan los resultados de los 
exámenes... porque veo los frutos de un largo período, pero hay veces en las que 
desciende notablemente”. Chris mantenía la separación entre el trabajo y la vida 
personal y tenía la sensación de que, “en general”, mantenía un “equilibrio 
realmente bueno entre el trabajo y la vida”. Sabía muy bien cómo establecer 
prioridades y tenía una vida personal estable. No estaba de acuerdo con la forma 
en que el gobierno introducía nuevas iniciativas, pero, por lo demás, era 
“realmente feliz”. 


HISTORIA 2°. Contenta como docente. Maestra en la mitad de su carrera 
(fase 8-15 de la vida profesional) 


“Me siento en la cumbre de mi carrera. Es una pena que solo me queden ocho 
años, porque probablemente esté en mi mejor momento. Estoy en el trabajo 
adecuado; lo estoy haciendo bien... [pero]... al acabar el día, es solo un trabajo. 
Solo hago lo que sea especialmente relevante. Decido lo que creo que es 
prioritario“ (Sharon). 


Este segundo ejemplo muestra cómo influyeron las iniciativas del gobierno y el 
apoyo interno en la escuela en el compromiso y la trayectoria profesional de una 
maestra a su vuelta al ejercicio docente tras una excedencia de nueve años. 
Sharon, que era mayor que sus colegas con los mismos años de experiencia 
docente, decidió continuar dando clase y ser una buena maestra en este momento 
crucial de su vida profesional, en vez de buscar la promoción. 


Sharon era maestra de 6°, de niños y niñas de 10-11 años, en una escuela popular 
de educación primaria en un contexto rural con 170 alumnos y alumnas, que 
estaba el grupo de centros de mayor rendimiento y donde menos del 8% de los 
alumnos tenía derecho a comida gratuita. Tenía 51 años y había dado clase 
durante 15, habiendo disfrutado de una excedencia de nueva años para criar a sus 
hijos. Daba clase en su escuela desde hacía más de cuatro años, habiendo 
trabajado anteriormente en otras siete. Decía que se sentía “renovada” y “más 
tranquila” a su regreso a la docencia, con un mejor conocimiento y una mejor 
comprensión de los niños y de sus capacidades académicas. 


Sentido de vocación 


Sharon siempre quiso enseñar porque “se ajustaba a mi personalidad”. Sharon se 
presenta a sí misma como una persona “mandona, organizada y a la que no le 
disgusta el dinero”. Esto sigue siendo válido. Fue orientadora escolar, daba 
clases de música y matemáticas, además era responsable de la evaluación de los 
alumnos de entre 7 y 11 años. Desde que está en esta escuela, su motivación y su 
compromiso han crecido. Raramente se siente estresada por el trabajo. 


Los alumnos: fuente de satisfacción en el trabajo 


Sharon estaba muy motivada y comprometida con la enseñanza y disfrutaba de 
un elevado nivel de autoeficacia percibida y satisfacción en el trabajo. 
Consideraba que los alumnos de su escuela actual “destacan” en todos los 
sentidos: “aspecto externo, conducta e independencia”. Sin embargo, le resultaba 
difícil soportar las intervenciones de las familias y “la actitud muy arrogante” de 
algunos padres resentidos de clase media: “Sufrimos a unos pocos niños 


arrogantes”. Ella era “estricta” en su ejercicio docente para garantizar que estos 
niños arrogantes no molestaran en clase. Insistía en que sus alumnos lo 
entendían y les gustaba que fuese estricta porque, al final, podían ver el 
beneficio que encerraba poder terminar más trabajo. 


Las elevadas puntuaciones de sus alumnos habían impulsado aun más su 
motivación personal: “a sabiendas de que los alumnos están desenvolviéndose 
bien en el plano académico, de que estás influyendo para bien en su vida y de 
que los estás llevando a ser buenos ciudadanos en la sociedad”. 
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Cronología de trabajo 2. Cronología de Sharon. 


El apoyo interno en la escuela 


Sharon creía que los recientes cambios en la dirección de la escuela habían 
tenido una influencia positiva en el ambiente escolar, que sentía que había 
pasado de ser “estático” a “más dinámico”. Pensaba que los cambios reducirían 
también la rotación del personal. Una de las razones por las que le gustaba 
trabajar en la escuela era que el director escuchaba sus opiniones. 


Ella había recibido un gran apoyo de parte de sus compañeros y compañeras. 
Insistía en que la mayoría del profesorado era bueno, aunque había “un puñado 
de colegas incómodos” que “se quejan de la carga de trabajo”. Ella había tenido 
que hacerse cargo de parte del trabajo de estas personas y estaba molesta porque 
su propia carga de trabajo había aumentado a consecuencia de ello. 


Insatisfacción con las iniciativas del gobierno 


Estaba muy descontenta con la falta de tiempo que tenía para responder a las 
nuevas demandas y, como muestra su cronología de trabajo, estaba molesta con 
el nivel salarial. 


El control de las tensiones de la vida 


Los sentimientos de Sharon con respecto a ser maestra eran positivos. Se sentía 


cómoda en la escuela y tenía una vida hogareña estable sin compromisos 
familiares. Sus dos hijos habían crecido y esto le dejaba más tiempo para 
dedicarlo al trabajo escolar. Le encantaba el hecho de tener “menos estrés 
personal” y más tiempo para la vida social. 


No obstante, recientemente había estado enferma durante un período largo y esto 
le había cambiado su perspectiva con respecto a la enseñanza. Ahora, ella misma 
controlaba su tiempo. Había estado ocho años de excedencia y estaba decidida a 
no dejar que una mala salud a causa de un exceso de trabajo en la escuela la 
obligara a jubilarse anticipadamente. No tenía ambiciones de carrera aparte de 
ser una buena maestra: “No tengo una carga de trabajo estresante. No voy a 
poner eso en peligro para aspirar a una vicedirección”. 


Sharon quería aprovechar al máximo su tiempo como maestra antes de su 
jubilación. Tenía la sensación de que podía hacer mucho más como maestra con 
experiencia que como directiva. Se encontraba “en la cima” de su carrera, 
disfrutando del sentimiento de un compromiso sostenido. 


HISTORIA 3°. Cada vez más desencantada; compromiso amenazado. Una 
maestra en sus últimos años (fase 24-30 de la vida profesional) 


“No creo que haya llegado a ningún sitio. Me concentré en mi ejercicio docente 
y eso ya no me parece importante. No sé lo que pasa a mi alrededor. Cuanto 
mayor es una, menos deseas la promoción. Me parece que es la edad” (Laura). 


La tercera historia es una ilustración de la importancia de una dirección sensible 
a las personas en la iniciación y control del cambio, sobre todo en relación con 
algunos docentes con experiencia que estén en las últimas fases de su vida 
profesional, para quienes el cambio puede suponer la desestabilización de unos 
valores, prácticas e identidades profesionales de larga tradición. 


Laura era maestra de 2°, de niños y niñas de 6-7 años, en una escuela primaria en 
un entorno urbano que prestaba servicio a una población desfavorecida, donde 
entre el 21 y el 35% del alumnado se beneficiaba de comidas gratuitas y donde 
el 30% tenía necesidades educativas especiales. Con 46 años, llevaba 25 cursos 
dando clase, diez de ellos en su actual escuela, en la que era coordinadora de 
primer ciclo. 


El informe de la inspección (dos años antes de que comenzara el proyecto) decía 
de la escuela que “impartía una buena educación de calidad, y fomentaba 
actitudes positivas del alumnado hacia el trabajo, la conducta y las relaciones”. 
La calidad general de la enseñanza era buena. No obstante, señalaba también que 
había “un número creciente de alumnas y alumnos que procedía de hogares con 
problemas sociales”. 
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Aunque Laura ingresó en la enseñanza porque estaba “bien pagada”, “nunca era 
aburrida” y “ofrecía satisfacción en el trabajo”, esto último ya no se cumplía. 


La cronología de trabajo de Laura muestra una serie de picos y depresiones. Tras 
una serie de intentos fallidos de encontrar plazas en otras escuelas, ahora había 
perdido el “interés por la promoción”. 


\ Baja por maternidad 


Nuevo director 


Cambio de escuela / | 7 interino 
eficaz | Nuovo director / 
Gran apoyo 


Reincorporación a la docencia / 
Grandes cambios / Inseguridad / Ni 


Escuela dificil 


Oferta de contrato jp 
mejora de la seguridad en 
si misma y de a autoestima 


Mids Tis Ms ls 


Cronología de trabajo 3. Cronología de Laura. 


Insatisfacción con las iniciativas del gobierno 


Hay que señalar también un bajón especial al reanudar Laura al ejercicio docente 
tras un corto período de baja por maternidad, cuando se sintió especialmente 
insatisfecha con las reformas del currículo iniciadas por el gobierno y la 
administración central, que le habían reducido las posibilidades de ser creativa 
en el aula y de “trabajar con los alumnos para que se entusiasmaran con su 
aprendizaje”. Experimentó un “elevado grado” de estrés en su trabajo que, según 
afirmaba, se traducía “constantemente” en efectos adversos para su trabajo como 
maestra. 


Conducta difícil del alumnado y falta de apoyo de los padres 


Laura había vuelto a la enseñanza en una escuela cuyo alumnado procedía de 
una población que, en gran medida, no apreciaba el valor de la educación. 
Todavía le encantaba estar con los niños y tenía la sensación de que aún podía 
ser eficaz. Sin embargo, “la conducta general de los alumnos había empeorado y 
me resultaba mucho más difícil hacerles frente”. También le disgustaba la “falta 
de apoyo y de confianza de los padres”. 


Variaciones en el apoyo interno en la escuela 


Por eso y por haber sido “marginada” por la dirección escolar, la confianza de 
Laura en sí misma decayó. Aunque era coordinadora de primer ciclo, este no era 


un puesto permanente, ella no participaba en las decisiones y carecía de 
influencia en los demás. Tenía la sensación de que se dedicaba a transmitir las 
instrucciones de otros: “No quería llegar a la escuela y encontrarme encima con 
la enseñanza en un año de SAT (test nacional) en el trimestre en el que había que 
hacer todo el trabajo. Eso era duro”. 


Sin embargo, aunque ella tuviera la sensación de que no estaba siendo eficaz 
como maestra, al final, sus alumnos consiguieron unos resultados “realmente 
buenos” en los SAT, lo que restauró su confianza en sí misma: 


“Supongo, pues, que he tenido que hacerlo muy bien, aunque no tuviera esa 
sensación entonces. Eso me hizo darme cuenta de que aún soy una buena 
maestra y que mi actuación en clase no puede cuestionarse, pero, en lo que se 
refiere a lograr alguna promoción en el futuro, no creo que tenga muchas 
oportunidades”. 


El director cambió de centro y ella inició un período positivo bajo la influencia 
de una directora “interina”, que ella calificaba de “excelente”: “Desde el cambio 
en la dirección, me han dado muchas más responsabilidad y me siento mucho 
más valorada que antes y creo que eso me ha hecho una maestra mucho más 
eficaz e incluso una líder más eficaz”. 


Al mismo tiempo, Laura decidió reservar dos noches a la semana, cuando salía 
de la escuela, para dedicarlas al deporte. El establecimiento de una pauta de ir a 
casa pronto la ayudó a mantener el equilibrio trabajo-vida. Coincidió esto con 
sus sentimientos más positivos con respecto al trabajo: “Creo que toda la [gente 
de la] escuela tiene una sensación completamente diferente con respecto a ella en 
este momento... hay mucha más apertura”. 


No obstante, el nombramiento de un nuevo director titular provocó más 


inestabilidad. A Laura le costó adaptarse a su forma de trabajar. El nuevo 
director estaba “desesperado por cambiar cosas”, mientras que Laura tenía la 
sensación de que ya habían existido “demasiados cambios” para los maestros. 
Empezó a encontrarse muy “inquieta” y descontenta con los cambios propuestos 
para su equipo de primer ciclo. En la reestructuración, perdió su puesto de 
coordinadora de alfabetización. Estos cambios “crean mal clima” entre las 
personas porque “no queremos cambiar. Realmente es una lástima”. En 
consecuencia, quizá no haya que sorprenderse de que, para ella, el nuevo 
director “tenga un efecto negativo sobre el profesorado que lleva aquí mucho 
tiempo”. 


A pesar de todo, merece la pena recordar que aún seguía “encantada de estar con 
los niños” y continuó con la sensación de que podía ser eficaz a pesar de las 
limitaciones de las oportunidades para ser creativa en clase. 


CONCLUSIONES: DIFERENCIACIÓN Y PROGRESIÓN EN LA VIDA 
DE LOS PROFESORES 


Las historias de los profesores en fases inicial, media y final de su vida 
profesional indican que, para comprender la progresión de la vida profesional de 
los profesores, no solo hay que tener en cuenta las influencias en sus centros de 
trabajo, sino también cómo interactúan con ellas y las controlan en conjunción 
con los acontecimientos y experiencias de la vida personal. El análisis de las 
fases de la vida profesional de los profesores muestra, por consiguiente, que, 
para comprender su trabajo y su vida en el transcurrir del tiempo, hay que 
examinar los múltiples contextos en los que trabajan y viven, y las influencias 
críticas que afectan al carácter y a la calidad de su bienestar personal y 
profesional. 


Las implicaciones de todo esto para los profesores, los directores escolares, las 
personas responsables de la política y los formadores del profesorado serían: 


*Para los profesores: reflexionar sobre su trayectoria docente, su sentido de la 
identidad y su eficacia relativa. 


*Para los directores: conocer muy bien las inquietudes de sus colegas y ofrecer 
un marco de referencia multinivel (de situación, personal y profesional). 


*Para las organizaciones políticas: facilitar un marco de referencia para elaborar 
enfoques formativos diferenciados, basados en las inquietudes, para diseñar los 
programas de desarrollo del profesorado. 


*Para los formadores del profesorado: emprender una reflexión de futuro con los 
alumnos y alumnas sobre los factores que influyen en el compromiso y la 
eficacia. 


Es obvio, por tanto, que, además de las diferencias individuales y de contextos 
de trabajo, hay influencias, tensiones, inquietudes profesionales y personales 
compartidas y vías o trayectorias de compromiso características y claves para la 
mayoría de los profesores en diferentes fases de la vida profesional. A lo largo de 
la vida profesional, la interacción entre diferentes influencias críticas y las 
formas en que las tensiones entre estas y las identidades personales y 
profesionales se desenvuelven y controlan produce unos resultados, 
relativamente positivos o negativos, en relación con las sensaciones de 
compromiso, resiliencia, bienestar y, en último término, capacidad de enseñar a 
pleno rendimiento de los docentes. El conocimiento de la influencia de esa 
interacción es fundamental para alcanzar a comprender lo que causa las 
variaciones en la vida profesional y en la calidad de la enseñanza de los 
profesores. 


Historias de profesores principiantes. La importancia de los 
centros educativos escolares 


MANTENER EL COMPROMISO y el bienestar de los nuevos docentes ha sido 
un área de considerable interés para las personas responsables de la política 
educativa y para los investigadores durante más de tres décadas. Uno de los retos 
principales y constantes ha consistido en equilibrar la disparidad entre teoría y 
práctica en los programas de formación del profesorado para que los nuevos 
docentes estén mejor preparados para afrontar el “choque con la realidad” en las 
situaciones física y emocionalmente exigentes de la enseñanza en el aula (Allen, 
2009; Johnson y Down, 2009; Kyriacou y Kunc, 2007; Neville y cols., 2005; 
Shulman, 1987). 


No obstante, desde mediados de la década de 1990, las sorprendentes 
proporciones de entre el 30 y el 50% de abandono de la profesión docente entre 
los 3 y los 5 primeros años de ejercicio y el rápido envejecimiento de la 
población docente en muchos países desarrollados han hecho que se preste cada 
vez más atención al papel que desempeñan los factores del nivel de la escuela en 
la decisión de los docentes principiantes de cambiar de escuela (rotación) o de 
abandonar la profesión (baja voluntaria) (Darling-Hammond, 1997; Gallo Fox, 
2009; Ingersoll, 2001, 2002; Kardos y Moore Johnson, 2007; Kelchtermans, 
1996; Moore Johnson, 2004; OECD, 2005; Smithers y Robinson, 2003, 2005; 
Ulvik y cols., 2009; Wassell y LaVan, 2009). Esto se debe, al menos en parte, a 
la influencia perturbadora y perjudicial de las bajas voluntarias y de la rotación 
de docentes en el aprendizaje y el rendimiento del alumnado. 


Con el tiempo, la bibliografía ha ido presentando evidencias empíricas 
consistentes que indican que la falta de apoyo interno en la escuela, la mala 
conducta del alumnado y la excesiva carga de trabajo son influencias negativas 
claves con respecto a la decisión de los docentes nuevos de permanecer en la 
enseñanza (Achinstein, 2006; Betoret, 2006; Chan, 2007; Dorman, 2003; Egyed 
y Short, 2006; Goddard y O’Brien, 2003; Hobson y cols., 2009; Kyriacou, 1987; 
Maslach y cols., 2001; Schaufeli y Enzmann, 1998; Webb y cols., 2004). 


Las escuelas que apoyan a los profesores no solo tienen éxito en la contratación 
de nuevos docentes, sino también en su permanencia en el centro y su desarrollo. 
Estas escuelas son descubridoras y conservadoras. Fían poco a la suerte y no dan 
por supuesto que la buena enseñanza surje de un talento innato, que se cultiva 
mejor en la intimidad y el aislamiento. En cambio, comprometen adrede a los 
nuevos profesores en la cultura y las prácticas de la escuela, empezando desde el 
primer contacto. Los esfuerzos para hacer frente a la escasez de docentes 
competentes deben tener en cuenta estos hallazgos y prestar una cuidadosa 
atención a las condiciones de la escuela que los nuevos docentes encuentren al 
llegar. (Moore Johnson, 2004: 255-256). 


INVESTIGACIONES RECIENTES 


Al ingresar en la profesión, la mayoría de los profesores tienen un fuerte sentido 
de vocación (Day y cols., 2007; Hansen, 1995; OECD, 2005) y, al principio de la 
vida profesional, su trabajo lo sostienen su motivación intrínseca y su 
compromiso emocional para prestar el mejor servicio a sus alumnas y alumnos. 
El “beneficio” que obtienen de su trabajo puede verse en el grado en que sus 
alumnas y alumnos crecen; y miden el crecimiento en relación con su capacidad 
de aumentar sus conocimientos, cualidades y competencias cognitivos, sociales 
y personales. Como en el caso de otras profesiones de servicios humanos, el 
compromiso emocional de los profesores es un elemento importante de su 
capacidad de enseñar a pleno rendimiento y se asocia a una ética de cuidado por 
el bienestar de sus alumnas y alumnos. No obstante, para seguir ejercitando ese 
cuidado durante toda la vida profesional es necesario un compromiso intelectual 
y emocional considerable. 


Para los nuevos docentes sobre todo, el apoyo para controlar la imprevisibilidad 
emocional de la enseñanza y el aprendizaje en el aula es tan importante como el 
apoyo para desarrollar sus destrezas pedagógicas y de control de la clase; y la 
disponibilidad, el grado y la adecuación de ese apoyo en el centro de trabajo 
probablemente sean factores de influencia claves en el mantenimiento de su 
compromiso con la escuela y en sus decisiones acerca de permanecer en la 
profesión a largo plazo. 


En comparación con sus colegas con más experiencia, los retos a los que se 
enfrentan los profesores principiantes surgen de dos realidades distintas pero 
relacionadas: uno consiste en desarrollar un sentido del yo profesional en sus 
interacciones con sus compañeros, los alumnos y los padres; y el otro es 
desarrollar un sentido de pertenencia durante su socialización en la comunidad 
escolar y en la profesión (Allen, 2009; Cherubini, 2009; Lortie, 1975; McGowen 
y Hart, 1990). El resultado es que muchos profesores nuevos se encuentran a 


menudo inmersos en complejas relaciones sociales y sofisticados roles 
profesionales inherentes a las comunidades escolares establecidas (Lee y cols., 
1993), mientras, al mismo tiempo, tratan de dar sentido a sus propias 
experiencias y de comprender lo que significa ser profesor. En su exhaustiva 
revisión bibliográfica desde 1969 hasta 2005 relativa a la transición de docentes 
en potencia a educador profesional, Cherubini (2009: 93) concluía que la cultura 
de pertenencia a una escuela puede ser precaria para la idea del yo del docente 
principiante: 


Parece que las culturas establecidas de las escuelas tienen asumido el 
autorreconocimiento como afiliación elitista que no se ganan fácilmente los 
recién llegados a la profesión. La entrada en este grupo exclusivo depende de los 
“porteros” culturales de la escuela que modelan lo que es aceptable para esa 
cultura... Los nuevos docentes están en situación de sujetos pasivamente activos 
sometidos a una fuerza conceptual mucho más agresiva que dirige su 
aculturación en la profesión. La forma en que el principiante se hunda o nade, en 
primer lugar, y se adapte, en segundo lugar, a la cultura respectiva, y esta a él, 
influye significativamente en su estabilidad profesional y social. 


En esos exigentes procesos de socialización profesional, Blumer (1969), hace 40 
años, enfatizaba que los profesores principiantes negocian las variadas 
percepciones del yo: 


Hay, sin embargo, múltiples yoes, un yo interior o nuclear y un yo situacional; 
gran parte de lo que constituye nuestros yoes es situacional, varía con el 
contexto, [pero] también tenemos un yo sustancial bien defendido, relativamente 
inflexible, al que incorporamos los aspectos más preciados de nuestro 
autoconcepto y las actitudes y valores que son más destacados para él. (Citado 
en Cherubini, 2009: 85). 


En la misma línea, Hargreaves (2003: 48) sostiene que “a través del desarrollo 
profesional y personal, los profesores construyen el carácter, la madurez y otras 


virtudes en sí mismos y en otros, convirtiendo sus escuelas en comunidades 
morales”. En su estudio sobre los efectos de las condiciones del centro de trabajo 
en el compromiso con su profesión, Rosenholz y Simpson (1990) descubrieron 
que las organizaciones escolares que ayudan a los nuevos docentes a centrarse en 
las tareas que mejoran la eficacia de su actuación suelen provocar un mayor 
compromiso en ellos. 


Casi una década después, Linda Darling-Hammond (1999) manifestaba que los 
profesores principiantes desarrollan más rápidamente su competencia docente y, 
por tanto, es más probable que permanezcan en la profesión, si tienen acceso a 
una supervisión intensiva y a oportunidades de aprendizaje profesional en sus 
escuelas. 


Más recientemente, Flores y Day (2006) enfatizaban la importancia de las 
culturas colaborativas escolares en la (re)configuración de la idea de la 
enseñanza de los nuevos docentes, la (re)interpretación de su yo profesional y la 
facilitación de su aprendizaje y su desarrollo profesionales, sobre todo cuando se 
cuestionan los significados, valores, imágenes e ideas de lo que significa ser 
profesor con los que ingresaron antes en la profesión docente. Al abordar el 
desafío crítico de apoyar a los nuevos docentes y realzar su entusiasmo por la 
profesión, Kardos y Moore Johnson (2007: 2083) exigen a los responsables de la 
política educativa y a los directores escolares que creen en las escuelas una 
“Cultura profesional integrada”, una cultura de apoyo y de compromiso 
profesionales que “promueva una interacción frecuente y recíproca entre los 
docentes de distintos niveles de experiencia; reconozca las necesidades de los 
nuevos docentes como principiantes, y desarrolle la responsabilidad compartida 
por los docentes con respecto a la escuela”. 


En consecuencia, la calidad de las culturas profesionales en las escuelas es 
fundamental para apoyar y retener a los nuevos docentes competentes, 
entusiastas y comprometidos, y desempeña un papel mediador fundamental al 
influir en su decisión de abandonar o permanecer en el centro o en la profesión. 


FACTORES QUE SOSTIENEN U OBSTACULIZAN EL COMPROMISO 
DE LOS DOCENTES PRINCIPIANTES. HISTORIAS DE CUATRO 
PROFESORES 


Durante este período, la persona establece un compromiso duradero con la 
enseñanza, con el corolario de la sensación de liberación de una supervisión 
estricta. La persona disfruta también de un sentido de pertenencia a un grupo 
profesional de compañeros y empieza a consolidar un repertorio básico de 
destrezas y materiales pedagógicos en el aula. (Huberman, 1993: 244). 


Describe Huberman dos experiencias opuestas de ingreso en la profesión 
docente: iniciación fácil e iniciación dolorosa. Una buena relación con los 
alumnos y alumnas puede despertar una sensación de descubrimiento y 
entusiasmo en los nuevos docentes y, por tanto, hacer fácil la iniciación en la 
vida profesional; los esfuerzos constantes para afrontar la conducta problemática 
de algunos alumnos se traduce a menudo en una sensación de agotamiento y, por 
consiguiente, en una iniciación difícil. 


No obstante, descubrimos en nuestra investigación que, aunque la conducta 
perturbadora del alumnado puede tener un efecto negativo en las capacidades de 
los nuevos docentes y en la disposición de mantener su compromiso, cuando 
había un fuerte apoyo de la dirección y oportunidades de desarrollo profesional 
adecuadas, muchas personas eran capaces de aprovechar su sentido inicial de 
vocación y resiliencia. 


En el proyecto VITAE (Day y cols., 2007), la inmensa mayoría (75%) de los 
profesores en sus primeros siete años de vida profesional (ver tabla 4.1) se 
mostraban muy comprometidos y motivados. Sin embargo, a una persona de 
cada cuatro le resultaba difícil afrontar las realidades sociales y culturales de la 


enseñanza y corría el riesgo de abandonar la profesión. Además, los profesores 
que estaban en sus tres primeros años de profesión que mostraban una 
trayectoria de compromiso negativa eran más que sus compañeros y compañeras 
incluidos en el rango de 4-7 años (tabla 4.1). 


Esta y otras muchas investigaciones internacionales muestran que el apoyo 
interno en la escuela tiene particular importancia para ayudar a sobrevivir y 
progresar a quienes tienen menos de tres años de experiencia, “probablemente 
los años más estresantes de la carrera docente” (Martin y cols., 2001: 55). 


Fase de la vida Fase de la vida profesional 0-3 


Trayectorias positivas 15 (20%) 


Trayectorias negativas 10 (40%) 


Tabla 4.1. Trayectorias de compromiso profesional de los profesores en las 
primeras fases de la vida profesional (0-7 años de experiencia). 


Fase 0-3 años de vida profesional: compromiso: apoyo y desafío 


En la investigación VITAE, la inmensa mayoría de los profesores que estaban en 
esta fase de la vida profesional ingresaron en la docencia con una energía y una 
pasión por enseñar iniciales. Más de la mitad de estas personas (61%) indicaron 
que la enseñanza las había atraído primordialmente por sus antecedentes 
familiares docentes y/o por sus expectativas de una oportunidad gratificante de 
trabajar con niños y niñas y contribuir a su progreso. 


En esta fase de la vida profesional se identificaron dos subgrupos: 


Subgrupo a : con sentido de eficacia en desarrollo (15 docentes) (seis de 
primaria: 67%; nueve de secundaria: 53%). 


«Subgrupo b : con sentido de eficacia decreciente (10 docentes) (tres de primaria: 
33%, siete de secundaria: 41%). 


Probablemente, los profesores del subgrupo a progresen más en su carrera y 
disfruten de un sólido sentido de eficacia, mientras que es fácil que los del 
subgrupo b busquen el traslado a una escuela diferente o abandonen la profesión 
para dedicarse a otras ocupaciones. 


Las figuras 4.1 y 4.2 ilustran la ponderación de las influencias críticas clave en el 
trabajo y la vida de estos dos grupos. Los docentes consideraban que el apoyo de 
la dirección y los colegas, en conjunción con las buenas relaciones con el 
alumnado y la provisión de una adecuada formación profesional continua, son 
críticos para su dominio cognitivo y emocional de los retos a los que se 
enfrentan y también para su decisión de permanecer en la profesión. En cambio, 
la combinación de la desilusión por los problemas disciplinarios del alumnado, 
la falta de liderazgo y de apoyo colegial, el esfuerzo para mantener el equilibrio 
entre las exigencias de la vida personal y las de la vida profesional y la 
insatisfacción con las políticas educativas y las oportunidades de desarrollo 
profesional eran las razones principales para le reducción de la eficacia y del 
compromiso de los nuevos docentes. 
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Figura 4.1. Influencias críticas positivas manifestadas por el subgrupo a (n=15) y 
el subgrupo b (n=10). 


* Subgrupo c; 
autoeficacia 
en desarrollo 


= | 
L 


| A 
lA a . 
“= pa = F = 


E! 


bl ISA 


| ¡Ppuosied ppm 
q -olega origi pb g 


| FA me aE | sa¡puos1=c 


SOUS OSA UIIO DA 


A A ASA AR  SOULLINS so, ap DpPApuo> 


INESIS = 


Seng? A A eee 
| O URD] 


Figura 4.2. Influencias críticas negativas manifestadas por el subgrupo a (n=15) 
y el subgrupo b (n=10). 


Fase 4-7 años de vida profesional: identidad y eficacia en el aula 


Los profesores en esta fase de la vida profesional mostraban una preocupación 
primordial por su confianza en sí mismos, su sentido de la eficacia y la sensación 
de ser docentes eficaces. Sin embargo, la promoción y las responsabilidades 
adicionales ya habían empezado a desempeñar un papel significativo en su 
sentido de bienestar, compromiso y autoeficacia. 58 docentes (78%) tenían 
responsabilidades adicionales y, de ellos, 23 (31%) enfatizaban de modo especial 
la importancia de la promoción para su sentido de eficacia en desarrollo (6 
docentes de primaria y 17 de secundaria). 


En la investigación VITAE, se identificaron tres subgrupos según los niveles de 
motivación de los docentes en la profesión y su compromiso con la escuela: 


«Subgrupo a . Motivación creciente: docentes con un fuerte sentido de 
autoeficacia y cuyas trayectorias esperadas suponían desarrollar una 
competencia, un compromiso y un rendimiento sólidos (14 de primaria, 39%; 22 
de secundaria, 56%). 


«Subgrupo b . Motivación suficiente: docentes que tenían un nivel relativamente 
moderado y sostenido de eficacia y compromiso y que muy probablemente 
continuasen desarrollando su trabajo en la siguiente fase de su vida profesional 
(16 de primaria, 44%; 7 de secundaria, 18%). 


«Subgrupo c . Motivación decreciente: docentes que sentían que su eficacia y su 
compromiso corrían peligro a causa de la carga de trabajo y de acontecimientos 
difíciles de la vida y, en consecuencia, consideraban que su trayectoria de vida 
profesional era vulnerable y su eficacia y su compromiso estaban declinando (6 
de primaria, 17%; 9 de secundaria, 23%). Pocos docentes de este subgrupo 
tenían oportunidades de promoción. 


Como muestran las figuras 4.3 y 4.4, el apoyo de la dirección de la escuela y/o 
del departamento, la colegialidad del profesorado y la buena relación con los 
alumnos seguían siendo influencias críticas importantes sobre el trabajo de los 
profesores en esta fase de la vida profesional. No obstante, en contraste con los 
profesores principiantes, solían hacer referencia con más frecuencia al efecto 
perjudicial de una carga de trabajo pesada sobre su compromiso, autoeficacia y 
capacidad de enseñar a pleno rendimiento. 
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Figura 4.3. Influencias críticas positivas manifestadas por los profesores de los 
subgrupos a (n=36), b (n=23) y c (n=15). 
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Figura 4.4. Influencias críticas negativas manifestadas por los profesores de los 
subgrupos a (n=36), b (n=23) y c (n=15). 


Quienes se encontraban en el subgrupo c, en particular, se enfrentaban a la 
gestión de su pesada carga de trabajo y a las tensiones entre trabajo y vida. Esto, 
junto con una falta de apoyo de la dirección y acontecimientos personales 
adversos, ejercía una presión añadida sobre su bienestar y su compromiso, 
ambos ya en peligro. En suma, los profesores que se encontraban en las dos 
primeras fases profesionales, como sus compañeros más veteranos (capítulo 5), 
tienen que hacer frente a los retos derivados de las combinaciones de una serie 
de influencias críticas personales y profesionales. Como mostrarán las cuatro 
historias de profesores, durante el período en el que lo que más les preocupa es 
establecer un sentido del yo profesional en el aula, la posibilidad de recibir 
apoyo es lo más importante para su decisión de dejar o permanecer en la escuela 
o en la profesión. 


Todas las escuelas son descubridoras de nuevos docentes (Moore Johnson, 
2004), pero las buenas escuelas son las que los cuidan y los conservan. Con el 
fin de sostener su entusiasmo y su energía interiores, les dan oportunidad de 
colaborar con compañeros y compañeras en lo que se ha denominado “cultura 
profesional integrada” (Kardos y Moore Johnson, 2007: 2083). Las escuelas que 
ayudan a alcanzar el éxito en el aula a los nuevos docentes y les dan también 
oportunidades de progresar en la profesión se convierten en conservadoras de su 
entusiasmo, compromiso y motivación. 


Las cuatro historias mostrarán también que, en contraste con las observaciones 
de la bibliografía común sobre los profesores principiantes, que suele 
presentarlos en un marco de referencia negativo de agotamiento, estrés y 
vulnerabilidad (Cherubini, 2009; Kelchtermans, 2009; Terry, 1997), a pesar de 
ciertos “momentos desiguales” (Romano, 2006), muchos son capaces de sacar 
fuerzas de sus valores personales y convicciones altruistas, aprovechar el apoyo 
y las experiencias intelectuales y emocionales positivas para trabajar sobre ellos 


mismos y, en último término, controlar las fluctuaciones y los contratiempos, y 
seguir disfrutando de las satisfacciones y los éxitos en la escuela y en la 
profesión (véase la resiliencia de los docentes en el capítulo 9). 


HISTORIA 1”. Autoeficacia mejorada. El efecto del liderazgo 


“¡Absolutamente agotada! Simplemente me encanta, aunque solo sea ver el más 
pequeño indicio de progreso, que un niño siga adelante, aunque solo sea un 
poco, motivación, crear confianza en sí mismo e independencia es una parte muy 
importante de mi influencia positiva en su vida” (Pat). 


En este primer ejemplo, mostramos cómo puede beneficiarse el desarrollo y el 
crecimiento profesionales de los profesores principiantes del apoyo de una 
dirección escolar sólida y de las culturas escolares colaborativas que crean, 
configuran y transforman los buenos líderes. En estos ambientes de trabajo 
positivos, el docente que empieza puede recuperar su eficacia y su compromiso 
y seguir disfrutando con el rendimiento de sus alumnas y alumnos y el progreso 
de su vida profesional. 


Pat tiene 36 años y es maestra y coordinadora de ciencias en su primera escuela, 
en la que ha estado dando clase durante tres años. Antes, había dirigido un grupo 
parent and toddler* (niños pequeños). 


El centro era una escuela de primaria en un entorno urbano, de estatus 
socioeconómico moderado, con 220 alumnas y alumnos. Prestaba servicio a una 
comunidad multiétnica. La proporción de alumnas y alumnos de etnias 
diferentes de la británica blanca era del 75% y los mayores grupos étnicos eran 
de Europa oriental, Pakistán y China. La proporción de alumnas y alumnos con 
necesidades educativas especiales era del 27,8%, por encima de la media 
nacional. En la misma clase de Pat, de unos 24 alumnos y alumnas, había 15 con 
un idioma común y tres con necesidades complejas de apoyo al aprendizaje. Tras 


dos años de dar clase en su escuela actual, ascendieron a Pat, haciéndola 
miembro del equipo directivo. Dice de sí misma que había alcanzado “el 
momento de mi vida en el que deseaba un ascenso”. 


Pat siempre había disfrutado dando clase y trabajando con los niños, que 
calificaba de “encantadores”. Los buenos resultados, los progresos y los logros 
de sus alumnos la llenaban de un placer y una satisfacción inmensos. A 
consecuencia de sus buenos resultados, su confianza en sí misma y su sentido de 
eficacia habían aumentado mucho. La mejora general de los niños a su paso por 
la escuela también habían influido mucho en las relaciones de Pat con los 
alumnos de su clase. 


Aunque su nivel socioeconómico tenía cierta influencia en su enseñanza, tenía la 
sensación de que la conducta de los niños en la escuela era, en general, muy 
buena: “Hay un puñado de niños “perturbadores de bajo nivel”, pero ayuda 
mucho a la disciplina el hecho de que todo el mundo se enfrente a la conducta 
problemática, en vez de que tenga que hacerlo el maestro solo. La disciplina ha 
mejorado y esto se debe sobre todo a la mejora de las expectativas”. 


Muy poco después de que Pat se incorporara a la escuela, ésta quedó sujeta a 
“medidas especiales” (bajo amenaza de cierre por no alcanzar los niveles 
educativos básicos). Sin embargo, un año después, bajo el liderazgo de una 
directora y un vicedirector nuevos, había superado la situación. Esto tuvo una 
influencia importante en la reorientación de la enseñanza, con más libertad para 
desarrollar las destrezas básicas en los niños “sin adherirse a un horario 
demasiado rígido”. Así, con el tiempo, la escuela había mejorado y, tras dos años 
muy difíciles, en palabras de Pat, “ahora, la escuela está avanzando”. Su 
trayectoria ascendente, como muestra su cronología de trabajo, avanza en 
paralelo. 


Te da ánimos para seguir adelante, aunque una lección que haya sido planeada 


exhaustivamente se vaya a la porra. Es agradable, pero también es agotador. El 
día no tiene horas suficientes, pero quieres hacerlo bien. 


La cronología de trabajo de Pat demuestra que el apoyo y el reconocimiento de 
una dirección sólida y la transformación de las culturas negativas en su escuela 
habían consolidado su compromiso a largo plazo con la enseñanza. No es 
extraño, pues, que tuviera unas ideas muy positivas sobre el liderazgo escolar: 
“Parece que todo va de arriba a abajo realmente bien y parece que todo se 
discute abiertamente, y las decisiones se toman en conjunto. Todo el mundo 
puede desarrollarse”. A la nueva directora la calificaba de “excepcional”: 


“Con nuestra nueva directora, cuento con mucho más apoyo para mi propio 
desarrollo, en el sentido de la posición que ocupo en la escuela. Es el estímulo o 
las decisiones que se toman para la escuela, también el asesor de alfabetización 
del distrito escolar es maravilloso; enseñanza en equipo, observaciones 
conjuntas, muy buena. Es excepcional”. 


Una y otras vez, Pat hablaba del profesorado de su escuela diciendo que todos se 
apoyaban mucho unos a otros, tanto profesional como socialmente. Sus 
compañeros contribuían a que su compromiso se mantuviera fuerte. En el 
contexto de su creciente autoeficacia, se había hecho más consciente de no podía 
quedarse rezagada porque “si te abandonas, la distancia aumenta cada vez más y 
acabas sin sentirte bien contigo misma”. Así, ella misma se fijaba objetivos e iba 
organizándose más. 
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del equipo directivo 
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Mejora de la escuela 
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Cronología de trabajo 4. Cronología de Pat. 


Aunque todavía hace “malabarismos” con su vida familiar, a medida que ha ido 
adquiriendo experiencia en la enseñanza, ha podido dedicar menos tiempo a la 
planificación detallada de sus clases y prestar más atención a satisfacer las 
necesidades de sus alumnos, en vez de “ir a la carrera por el currículo”. La 
retroinformación profesional positiva, externa e interna, y el buen apoyo 
profesional y personal de la dirección y el profesorado de la escuela la han 
estimulado aun más: “¡Bien!, ¡puedo hacerlo aun mejor!” 


Su pasión por la enseñanza seguía aumentando y veía que su vida profesional se 
desarrollaría aun más en el siguiente período: 


“Me gustaría hacerme cargo de un área concreta que me apasione... educación 
física, educación religiosa o arte. Creo que a menudo los niños se saltan estas 
cosas por el hincapié que se hace en lengua y matemáticas. Personalmente... me 
gustaría aprender a tocar el piano o algún tipo de instrumento musical, no solo 
para mí, sino también para que mis alumnas y alumnos puedan disfrutarlo en 
clase”. 


HISTORIA 2°. Compromiso grande y en ascenso. Sentido de pertenencia 


“Creo que el compromiso con la tarea y con hacer cosas fuera de clase tiene 
mucho que ver con el apoyo que obtengas. Si no tuviese a personas que me 
apoyasen habría sido muy reacia a hacerlo. El director y el segundo de mi 
departamento siempre me han prestado su apoyo” (Kim). 


Este segundo ejemplo ilustra que, además del apoyo de la dirección, el sentido 
de pertenencia y la sensación de ser capaz de aprender de la comunidad colegial 
del profesorado y de aportarle algo tienen también un efecto crítico sobre el 
desarrollo intelectual y el bienestar emocional de los profesores principiantes, 
sobre todo para quienes tratan de sobrevivir y de alcanzar el éxito en centros que 
prestan servicio a comunidades muy desfavorecidas. 


Kim estaba en el cuarto año de su carrera docente y disfrutaba trabajando en su 
actual instituto de cerca de 700 alumnos de edades comprendidas entre los 11 y 
los 16 años. Más del 70% hablaban inglés como segundo idioma, muy por 
encima de la medida nacional, y eran de origen asiático. El instituto estaba 
situado en un área urbana muy desfavorecida. 


Los inspectores nacionales decían del instituto que era “dinámico y en el que las 
muchas y crecientes virtudes sobrepasaban los puntos débiles”, con “un fuerte 
apoyo de su comunidad local” y “una buena moral de aprendizaje, en la que cada 
persona es importante”. La conducta y las relaciones en general eran buenas y la 
dirección y administración del centro se presentaban como “muy sólidas con 
unos fines claros, un equipo de trabajo sólido y un excelente seguimiento de la 
actuación de los alumnos y alumnas”. 


Kim procedía de una familia de profesores, le encantaban las matemáticas 
cuando estaba en la escuela y siempre quiso ser una buena profesora y “cambiar 
las opiniones negativas de los alumnos acerca de las matemáticas”. A diferencia 
de su anterior instituto, que dejó al cabo de un año, aquí se había establecido 
como una profesora eficaz. También estaba implicada en actividades 
extracurriculares, tenía un sentido claro de su identidad profesional, individual y 
organizativa y aspiraba a progresar en su carrera: 


“Ahora hago más por los niños. Estoy deseando implicarme más en diferentes 
aspectos. Me siento más relajada con los niños. En el primer año, una tiende a 
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ser muy estricta, pero me siento más cómoda con la relación que tengo ahora”. 


La calidad del liderazgo del director y del equipo directivo y los compañeros 
habían desempeñado “un papel importante” en sus positivas experiencias de 
trabajo, dándole consejos y apoyo como profesora, y en sus responsabilidades 
para trabajar con el grupo de los “superdotados” en el centro, así como de 
vicedirectora del departamento de matemáticas: “Indudablemente, me siento 
parte de un equipo en el departamento y hacemos muchas cosas juntos... [en 
consecuencia]... el carácter del centro es que somos una gran familia”. 


Recibe más 
responsa: 
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Separación de pareja 
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Cronología de trabajo 5. Cronología de Kim. 


Enseñar en lo que Kim decía que era un instituto “exigente” requería, a su modo 
de ver, un elevado compromiso con la tarea y unas relaciones de trabajo cercanas 
y armoniosas con los compañeros. “Hacer cosas juntos” fuera de clase 
desempeñaba “un gran papel en el apoyo que obtienes dentro de clase”. 


Los alumnos eran la principal fuente de su satisfacción en el trabajo. Aunque 
esta fluctuara según la conducta de la clase con la que hubiese que tratar, Kim 
creía que, con su enseñanza, conseguía que mejorase: “Trato de ser eficaz, pero 
me resulta difícil con unos niños que no estén dispuestos a cooperar en lo que 
quieres hacer con ellos”. Sus mayores desafíos eran los alumnos “perezosos” o 
“excesivamente confiados en sí mismos”. 


El apoyo administrativo de los funcionarios, las iniciativas impuestas por el 
nuevo gobierno y una vida personal feliz tenían la máxima influencia en su 
bienestar y autoeficacia durante los tres últimos años. Aunque, por regla general, 
las nuevas iniciativas le daban una sensación muy positiva, hubiera deseado que 
llegaran a un ritmo más reposado, para poder concentrarse en una cosa cada vez 
y hacerla adecuadamente. 


La cronología de trabajo de Kim muestra su trayectoria relativamente corta 
como profesora. Hasta ahora, se ha demostrado a sí misma que mantiene su 
sentido de vocación. Debido a ello, al alto nivel de apoyo de colegas y dirección, 
el éxito públicamente reconocido del centro, a los vínculos sociales con los 
colegas, que se extienden más allá del instituto, a su conocimiento de la 
localidad en la que vivía y en la que fue a la escuela y a su convicción de que 
estaba aportando algo positivo, Kim estaba siguiendo una trayectoria claramente 
ascendente, con la vista firmemente puesta en un futuro ascenso a directora de 
departamento, con el objeto de hacer cambios a nivel del instituto y, en 


consecuencia, “beneficiar aun más” a los alumnos. 


HISTORIA 3°. Seguir en la brecha en circunstancias difíciles. Conectar con 
los alumnos y con los colegas 


“Hay demasiado trabajo. La carga de trabajo es horrenda y eso solo significa que 
tengo poco tiempo para otras actividades y para las personas. No ayuda a tus 
relaciones externas. En realidad, limita tu vida” (Hayley). 


En el tercer ejemplo, mostraremos cómo las emociones positivas derivadas del 
aprendizaje, el progreso y los logros de alumnos y alumnas, junto con la 
sensación de pertenencia a una comunidad de maestros siempre dispuesta a 
apoyar, pueden contribuir al compromiso de una maestra principiante, a pesar de 
la falta de apoyo de la dirección, la pesada carga de trabajo y los efectos 
perjudiciales de los planes del gobierno. 


Hayley tenía cuarenta y tantos años. Daba clase desde hacía solamente cinco 
años, todos ellos en una escuela primaria católica urbana situada en una zona 
socioeconómicamente muy desfavorecida. Era también la coordinadora de arte 
de la escuela. Entre sus más de 250 alumnos y alumnas, había un 35% de 
minorías étnicas y un 26% con necesidades educativas especiales. Según un 
informe de inspección independiente, la escuela era “de bajo rendimiento”: 
“Aunque la escuela tenga algunas virtudes encomiables, hay, sin embargo, 
algunas áreas de su trabajo que tienen deficiencias graves. La dirección y la 
administración son insatisfactorias y esto influye en el trabajo de la escuela. La 
escuela, aunque ofrece un nivel aceptable de educación a sus alumnos y 
alumnas, tiene, no obstante, graves deficiencias en algunas áreas de su trabajo“. 


Hayley ingresó en la docencia porque quería un cambio en su vida profesional y 
tenía la sensación de que la enseñanza satisfaría sus necesidades. Su hermana 
mayor también era maestra. 


Le gustaba la cultura católica del centro, que “está presente en todo lo que 
hacemos” y “conlleva unas relaciones de apoyo”. Señalaba que el apoyo de otros 
y otras colegas y la comunicación de ideas y experiencia influían positivamente 
en su compromiso y su sentido de eficacia en la enseñanza: 


“Si no cuentas con apoyos, no te sientes bien contigo misma, por lo que tu 
motivación es más baja. Es difícil estar motivada si no tienes apoyo, estímulo o 
retroinformación. Así que, en efecto, creo que esta [la eficacia] aumenta cuando 
tenemos un equipo que apoya mucho”. 


Sin embargo, lo que ella denominaba “procedencia desfavorecida” de los 
alumnos tenía efectos negativos en su enseñanza. A causa del poco apoyo 
parental, algunos alumnos no hacían sus tareas para casa y presentaban 
“problemas de conducta”. En su clase de 25 alumnos, había nueve que tenían 
necesidades educativas especiales. Ella tenía la sensación de que la ayuda que 
recibía del profesorado de apoyo para los niños con graves dificultades de 
aprendizaje era positiva. Esto le permitía centrarse en la enseñanza y “continuar 
el desarrollo de la clase con mínimas interrupciones”. 


En los dos primeros años de su ejercicio docente, Hayley se dio cuenta de que la 
mala dirección escolar había sido una influencia negativa en su trabajo como 
maestra. A consecuencia de ello y de una insatisfactoria inspección escolar 
externa, que había señalado que la escuela padecía “graves deficiencias”, sintió 
que su estrés se había intensificado dramáticamente y que padecía agotamiento y 
pérdida de motivación. Su postura con respecto a la “cultura impulsada por 
objetivos” que siguió a la primera inspección externa era negativa. Durante los 
dos años de “duro trabajo” de preparación para la segunda inspección externa, su 
motivación y su entusiasmo por su trabajo cayeron por los suelos. Criticaba a los 


“de fuera”, incluido el gobierno, por imponer una enorme cantidad de papeleo a 
los maestros. A causa de esta pesada carga de trabajo, su equilibrio trabajo-vida 
personal se tambaleó. Se resentía del elevado nivel de estrés causado por las 
inspecciones, aunque los buenos resultados obtenidos por ella en la inspección le 
produjeran una inmensa satisfacción y aumentaran su confianza en sí misma. 
Los dos puntos bajos en la gráfica de su historial reflejan un dramático impacto 
negativo. 
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Cronología de trabajo 6. Cronología de Hayley. 


Hayley siguió sintiéndose enfadada por el impacto de las exigencias externas en 
su carga de trabajo y el modo en que, a pesar del apoyo de su marido y de la 
iglesia, esta situación influía en su vida personal. No obstante, en clase, Hayley 
confiaba plenamente en su capacidad de inspirar a los alumnos y alumnas y 
mejorar su aprendizaje y su rendimiento: 


“Es una mezcla realmente, pero tenemos una elevada minoría étnica y, por 
supuesto, hay diferencias culturales, y también hay una disparidad grande en 
cuanto a los apoyos parentales con los que contamos. Así, la estimulación en 
casa influye mucho en sus habilidades de lectoescritura. Evidentemente, esto hay 
que tenerlo en cuenta al planificar, porque les faltan las habilidades, los 
conocimientos O la experiencia”. 


Hayley no estaba segura de querer el ascenso a la vicedirección, pero quería 
seguir en la enseñanza y estaba pensando especializarse en el trabajo con 
alumnos con necesidades educativas especiales. 


HISTORIA £. Declive y crecimiento. Roles cambiantes 


“Yo solía ser una auténtica “hormiguita”. Trabajaba a todas horas, pero ahora no 
creo que merezca la pena. Venir a la escuela tiene más de obligación que otra 
cosa. Me solía encantar mi trabajo y gran parte de ello se ha esfumado durante el 
curso pasado. Está siendo menos divertido y he estado menos inclinado a probar 
cosas nuevas y obligarme un poco más como solía hacer como docente... Estoy 
seguro de que los alumnos deben de estar dándose cuenta” (Len). 


Esta cuarta historia ilustra bien cómo el cambio de los roles profesionales de los 
docentes principiantes puede impulsar de nuevo su sentido de eficacia y su 
compromiso, reconfigurar sus percepciones de sí mismos en la escuela y, en 
último término, permitirles desarrollar sus capacidades de resiliencia y de 
enseñar a pleno rendimiento. 


Len tenía treinta y tantos años, estaba en su séptimo año de ejercicio docente y 
llevaba cuatro años en este, su segundo instituto, un centro urbano de más de 750 
alumnos y alumnas de entre 11 y 16 años, situado en una zona muy deprimida, 
en la que había un elevado porcentaje de desempleo de larga duración. 


Len “siempre había querido trabajar con niños” y todavía le gustaba ir todos los 
días al instituto. Estaba encantado con el progreso de sus alumnos y una 
inspección escolar durante su segundo curso había sido positiva: “Yo nunca 
había pasado por una inspección. El departamento y yo pasamos muy bien y eso 
fue muy agradable”. 


Sin embargo, tras la inspección, en la que todo el mundo había hecho un 
esfuerzo enorme, la moral descendió: 


“Creo que es un sentimiento general. Me parece que la mía decayó con la de 
todos los demás... No hay ningún tipo de apoyo ni de recompensa. A menudo, la 
gente solo espera que tropieces y cogerte en falta; por eso, solo quiero seguir mi 
camino y hacer mi trabajo lo mejor que pueda y pasar desapercibido”. 


Por entonces, había sido segundo del departamento de lengua y su compromiso 


seguía declinando, debido en gran medida al cambio del espíritu profesional en 
el instituto y, más en concreto, de la conducta del equipo directivo: 


“No creo que nadie tenga la culpa. No creo que lo estén haciendo a propósito. 
Desde luego, a nivel departamental y más arriba todo el mundo va a lo suyo, 
asegurándose de tener guardadas las espaldas. Nadie juega ya para el equipo, por 
lo que no hay apoyo, ya que todo el mundo mira por sí mismo. Creo que es una 
atmósfera que se ha fraguado en el instituto. Creo que se ha creado aquí mismo 
merced a decisiones de la dirección... Da la sensación de que, en vez de revisar 
tu trabajo para asegurarse de que lo estás haciendo bien para poder orientarte, la 
gente te revisa el trabajo para ver si pueden ponerte la zancadilla”. 


No es en absoluto raro que Len haya sentido “una falta de autoestima” en el 
ejercicio docente: 


“Me gustaría decir que la enseñanza que imparto no ha sufrido. Siempre he sido 
un profesor “enrollado” y aún lo soy, pero mis planes de clase no son tan variados 
e interesantes como lo eran antes y los alumnos van a darse cuenta de ello”. 


Este malestar ha sido la causa de que el entusiasmo de Len por el trabajo se haya 
desvanecido. Ha experimentado en su propia carne una “falta de buena 
voluntad” que ahoga la iniciativa. Puso como ejemplo una excursión que había 
planeado: 


“Si propones algo que quieres hacer, como decidir que quieres preparar una 
excursión, te dan el visto bueno, pero solo para ver cómo te estrellas. A veces, se 
te ocurren algunas ideas buenas y te encuentras con toda clase de trabas. Eso te 
roba tu seguridad en ti mismo y te quitan las ganas de volver a hacerlo... Yo ya 
no me siento valorado ni apoyado. Llegué aquí como una persona muy abierta y 
me estoy dando cuenta de que no se puede ser así. Ya no voy a ser tan confiado”. 
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Cronología de trabajo 7. Cronología de Len. 


Describía los cambios habidos en su compromiso como pasar del “deseo de 
contribuir” a “cumplir con la obligación”. Llegado a este punto, su experiencia 
del instituto lo llevó a volver a fumar, dos años después de haberlo dejado, y esto 
afectó de forma adversa a sus relaciones con sus padres, uno de los cuales 
padecía cáncer de pulmón relacionado con el tabaco. 


Sin embargo, al otro año, a consecuencia de un cambio de rol y del cambio de 
segundo del departamento de lengua a coordinador de necesidades educativas 
especiales del instituto, Len recuperó su sentido de compromiso. Dice de sí 
mismo que ha “recuperado el brío”. De nuevo, dejó de fumar y empezó a “hacer 
mucho más ejercicio, tratando de mantenerme en forma”. 


La cronología de trabajo de Len ofrece una buena ilustración de las fluctuaciones 
que se producen en la vida de un joven profesor mientras trata de encontrar su 
identidad profesional en un clima político nacional que afecta a la vida de un 
centro que ya está en unas circunstancias muy problemáticas y, en particular, el 
modo de interactuar los miembros del equipo directivo con el resto del personal 
del instituto. Indica también que el título de profesor es solo el primer paso en el 
desarrollo de un yo profesional y que, para algunos y algunas docentes, las 
circunstancias y las culturas escolares en las que trabajen puede someter a una 
dura prueba su compromiso inicial. 


CONCLUSIONES: LA IMPORTANCIA DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA 


Las escuelas son unas instituciones complejas y exigentes. El reto y la 
oportunidad para los líderes escolares están en promover el saber hacer del 
profesorado y del alumnado en su trabajo, su pensamiento y sus acciones diarias. 
A través de la competencia, la pericia y el conocimiento se llega al logro. 
(Peterson y Deal, 2009: 250). 


La cultura de las escuelas es enormemente importante en las primeras fases de la 
carrera profesional de los docentes. Esto se debe, al menos en parte, a que los 
centros son escenarios inmediatos de oportunidades así como de retos. Unos 
sirven de oasis de aprendizaje y desarrollo, en los que los profesores 
principiantes trabajan en íntima colaboración con sus colegas más 
experimentados, disfrutan de apoyo profesional y personal, las buenas relaciones 
con sus alumnos les producen alegría y satisfacción y su sentido del yo 
profesional continúa creciendo. Otros, en cambio, pueden ser campos minados 
de retos hostiles y problemas en los que la negatividad y las culturas tóxicas 
sustituyen a la alegría y el optimismo del aprendizaje y el desarrollo. 


Por consiguiente, entender la naturaleza de las influencias críticas incluidas en 
las condiciones de las escuelas nos permite llegar a comprender cómo y por qué 
algunos docentes nuevos sobreviven y progresan en la enseñanza mientras que 
otros abandonan la profesión o dudan si dejarla o no. 


Las historias de nuestros cuatro nuevos docentes muestran cómo quienes han 
tenido una “iniciación fácil” (Huberman, 1993), como en el caso de Kim, se 
benefician de una combinación de influencias más positivas diferentes de las 
sufridas por los profesores que han tenido una “iniciación dolorosa”, como en 


los casos de Hayley y de Len. 


Aunque el importante papel de las condiciones o contextos escolares para apoyar 
el aprendizaje y el desarrollo profesionales de los profesores principiantes está 
bien documentado en la bibliografía, se ha prestado relativamente poca atención 
a la significativa contribución de los líderes escolares y de los directores en 
particular a la creación de esos ambientes positivos de trabajo. Para Pat y Kim, el 
reconocimiento y el apoyo de una sólida dirección escolar desempeñaron un 
papel fundamental a la hora de facilitarles su socialización profesional en las 
comunidades escolares, desarrollando su sentido del yo profesional y 
sosteniendo su compromiso y sus trayectorias positivas en la profesión. 


Hace ya más de tres décadas, Barth (1976) afirmaba que: “No son los docentes, 
las personas de la administración ni los universitarios quienes hacen que 
realmente las escuelas sean como son o cambian la forma de ser. Es quien ocupa 
el despacho del director”. (Lieberman y Miller, 1992: 61). 


Las influencias críticas —como el apoyo y el reconocimiento de los líderes 
escolares, la colegialidad del profesorado y las culturas escolares colaborativas, 
las relaciones con los alumnos y los padres, y la calidad del desarrollo 
profesional— se combinan para incidir en las trayectorias profesionales de los 
profesores. 


En particular, para los profesores que tratan de sobrevivir a los retos de una 
nueva vida profesional en la realidad de la clase, la in fluencia del apoyo 
combinado de la escuela (y/o del departamento), la di rección y los compañeros 
pueden tener un efecto más influyente y significativo sobre su compromiso y 
autoeficacia que las de otras combinaciones de influencias, porque ese apoyo de 
la escuela es crucial para su aprendizaje acerca de cómo comportarse, cómo 
lograr su pertenencia, cómo enseñar y cómo ser profesionales. 


El control de las tensiones en los años intermedios. Profesores en 
la encrucijada 


LAS PERSONAS SE FORMULAN serias preguntas acerca del significado y de 
la finalidad en distintos momentos de su vida. Los docentes no son una 
excepción. “Se plantean cuestiones personales en relación con su elección de 
carrera profesional, la escuela, el nivel de enseñanza o el distrito educativo. 
Como han mostrado otros estudios, algunos profesores se hacen incluso la 
pregunta fundamental: ¿me quedo o me voy?” (Huberman, 1993: 138). 


Hay relativamente pocas investigaciones sobre los profesores en los años 
intermedios de la vida profesional. La búsqueda de informes minuciosos sobre 
su compromiso, su resiliencia y su bienestar durante esta fase se complica aun 
más por la falta de consenso sobre la definición de dónde están exactamente los 
puntos medios. 


En su trabajo sobre el compromiso del docente, por ejemplo, Rosenholtz y 
Simpson (1990) presentaban a quienes tenían entre 6 y 10 años de experiencia 
como “docentes en mitad de su carrera” y a quienes tenían 11 o más años de 
experiencia como “veteranos”. En su investigación sobre la vida y las historias 
de vida de maestros y maestras de primaria, los que Nias (1989b) consideraba 
“en mitad de su carrera” tenían entre 32 y 42 años y entre 12 y 20 de 
experiencia. 


Casi un decenio después, Grissmer y Kirby (1997) presentaban a los profesores 


de edades comprendidas entre 30 y 50 años como docentes “en la mitad de su 
carrera”. Más recientemente, en su estudio sobre las respuestas emocionales de 
los profesores al cambio educativo, Hargreaves (2005) categorizaba a los 
docentes con 6-19 años de experiencia como “en medio de su carrera”. 


INVESTIGACIONES RECIENTES 


Las discrepancias en la categorización de “mitad de la carrera” pueden haber 
contribuido, en mayor o menor medida, a las dos perspectivas diferentes 
existentes en relación con los profesores que se encuentran en esta fase. Una 
tiende a señalar que están experimentando un período relativamente estable de 
su vida profesional, con bajas proporciones de abandono, competencia creciente 
y mayor seguridad en sí mismos, resiliencia y eficacia. Grissmer y Kirby (1997: 
49) descubrieron que las tasas de abandono siguen una curva en forma de U, 
“elevadas entre los docentes que están al principio de la carrera, muy bajas a 
mitad de la carrera y de nuevo elevadas entre los docentes que están en edad de 
posible jubilación”. El nivel de abandono entre los profesores con una 
experiencia de entre 10 y 19 años era el más bajo, en una proporción inferior al 
3%, seguido por menos del 4% de quienes tenían una experiencia de entre 20 y 
24 años. Bobbitt y cols. (1991), Boe y cols. (1997), Dworkin (1980) y Rinke 
(2008) encuentran distribuciones similares de abandono del profesorado. 


El análisis de los profesores en esta fase de la carrera llevado a cabo por 
Hargreaves muestra que “la experiencia y las experiencias” los hacen más 
confiados en sí mismos, más capaces de afrontar el cambio y con más resiliencia 
con respecto a las exigencias del cambio: “Los profesores que están a mitad de 
su Carrera estaban típicamente más relajados, tenían más experiencia y se 
encontraban más cómodos con su trabajo y con ellos mismos que en tiempos 
anteriores, pero seguían siendo suficientemente entusiastas y flexibles para 
responder al cambio de un modo en general positivo” (Hargreaves, 2005: 979). 


Otros estudios, sin embargo, han caracterizado a los profesores que están en este 
momento de su carrera como profesionales en una fase de transición en la que se 
enfrentan a nuevos retos y tensiones (Hamon y Rotman, 1984; Huberman, 1993; 
Prick, 1986; Sikes y cols., 1985). Señalan los indicios que, en estos años, los 
profesores padecen la “crisis de la mediana edad”, cuando repasan su vida y su 


carrera, contemplando alternativas con cierto sentido de urgencia, “cuando 
todavía es posible” (Huberman, 1989b: 253). Huberman (1993) descubrió que 
los profesores con una experiencia de entre 11 y 19 años en particular, solían 
albergar el temor latente de estancarse. En su estudio de seguimiento de 47 
maestros y maestras de primaria, Nias (1989b: 400) se refiere a su búsqueda de 
“una forma de carrera paralela” con el fin de compensar el aburrimiento o la 
frustración durante los años del período medio de su carrera, “considerando el 
hogar y la escuela como áreas independientes, pero igualmente fructíferas, de 
desarrollo personal y pasando de una a otra en diferentes momentos de la vida en 
respuesta a los dictados de la necesidad sentida”. 


En una línea similar, Rosenholtz y Simpson (1990) y Cinamon y Rich (2005) 
sostienen que, como descubrimos también en el caso de los profesores 
principiantes, las condiciones organizativas positivas y el apoyo profesional 
adecuado son también críticos para los profesores que están en el medio de su 
carrera y que experimentan una “crisis de independencia”, que puede ayudarlos a 
dar el paso para convertirse en veteranos comprometidos o llevarlos a “reducir 
su compromiso y quizá a abandonar el campo” (Rosenholtz y Simpson, 1990: 
253). 


Los administradores deben encontrar los medios para crear unos climas 
profesionales adecuados que permitan a los buenos docentes realizar su carrera y 
sus objetivos familiares, bien atribuyan una importancia primordial a su carrera, 
a su familia o a ambas. De no ser así, los profesores padecerán estrés y 
frustración y pueden abandonar la profesión o funcionar a niveles inferiores 
(Kossek y Ozeki, 1998. En Cinamon y Rich, 2005: 374). 


Nuestra investigación descubrió también que era importante un mayor apoyo de 
directores y colegas bien informados, en quienes los profesores pudieran confiar, 
centrado en mantener e incrementar su moral y sus capacidades de controlar las 
tensiones trabajo-vida personal y sostener su compromiso y su sentido de 
eficacia (Day y Gu, 2007). Identificamos dos fases distintas en la vida 
profesional de los profesores en mitad de su carrera: un momento clave entre los 


8 y los 15 años de experiencia, seguido de la fase siguiente, de entre 16 y 23 
años de experiencia, en la que, a pesar de las tensiones intensificadas trabajo- 
vida, casi todos los docentes tenían responsabilidades administrativas 
adicionales y en la que la mayoría mantenía su compromiso, su resiliencia y su 
capacidad de enseñar a pleno rendimiento (Day y cols., 2007). 


FACTORES QUE SOSTIENEN U OBSTACULIZAN EL COMPROMISO 
DE LOS PROFESORES EN LOS AÑOS INTERMEDIOS. HISTORIAS 
DE CUATRO DOCENTES 


Muchos de los docentes en esta etapa se refirieron a momentos de revaluación o 
crisis y atribuyeron estos a los cambios en el sistema escolar, unos ambientes de 
trabajo no muy buenos, acontecimientos familiares, clases difíciles y una gran 
implicación en cambios curriculares y pedagógicos que habían tenido pocos o 
ningún efecto beneficioso: “Aunque el período medio de la carrera puede ser de 
mayor vulnerabilidad o de mayor reflexividad, no hay pruebas concluyentes en 
los estudios empíricos de la enseñanza de que lleve necesariamente a la 
percepción de una “crisis”” (Huberman, 1989b: 353). 


Aunque la mitad de la carrera no constituya una fase característica de 
autocuestionamiento o de crisis para todos los docentes, para muchos es un hito 
importante de la vida profesional que presenta, por una parte, mayores 
oportunidades de progreso en la carrera pero, por otra, mayores desafíos para 
controlar las tensiones entre dos aspectos igualmente importantes de la vida: el 
docente y el personal. Esto llevó a Huberman (1993: 255) y a otros estudiosos 
internacionales a afirmar que “aunque los momentos difíciles pueden aparecer en 
cualquier fase de la carrera, hay períodos de mayor vulnerabilidad”. 


La inmensa mayoría de los docentes del proyecto VITAE (Day y cols., 2007) de 
mediana edad se las arreglaron para seguir muy comprometidos y motivados 
(tabla 5.1). De hecho, no parecen más “vulnerables” que sus colegas con menos 
o más experiencia. Como sus compañeros en los siete primeros años de ejercicio, 
casi uno de cada cuatro cuya experiencia estaba entre 8 y 15 años estaba tratando 
de mantener su compromiso y su capacidad de enseñar a pleno rendimiento; y, 
durante esta fase, era más probable que los profesores experimentaran un mayor 
descenso de su compromiso que sus colegas con una experiencia entre 16 y 23 
años. Nuestra investigación descubrió que, en la fase 8-15 años de la vida 


profesional, es más probable que las tensiones trabajo-vida pongan a prueba su 
sentido de resiliencia. No obstante, se indica también que, cuando los líderes 
escolares y los colegas prestan un apoyo personal y profesional adecuado, 
muchos son capaces de aprovechar su experiencia, energía y entusiasmo, 
responder positivamente a su “búsqueda interior de estimulación, de nuevas 
ideas, retos y compromiso” (Huberman, 1989b: 352) y proseguir la búsqueda de 
una vida profesional en la que puedan desarrollar y ampliar su capacidad de 
enseñar a pleno rendimiento. 


Fase 8-15 de la vida profesional Fase 1 


Trayectorias positivas 62 (76%) 38 (86° 


Trayectorias negativas 20 (24%) 6 (14% 


Tabla 5.1. Trayectorias de compromiso profesional de docentes en las fases 
intermedias de la vida profesional (8-23 años de experiencia). 


Fase 8-15 años de vida profesional: control de los cambios de rol e 
identidad, tensiones y transiciones 


Con crecientes compromisos familiares y más exigencias profesionales en el 
trabajo (la mayoría había asumido responsabilidades administrativas y de 
coordinación —79%, n=68— en sus centros de trabajo), muchos docentes que se 
encontraban en esta fase habían empezado a afrontar retos adicionales para 
organizar ambos. No obstante, el intento de desenvolverse bien como gestor y 
como docente suscitó algunos problemas difíciles. 


Huberman (1993: 255) señaló también que esta fase 8-15 años era un momento 
notable en el “ciclo de carrera” de los profesores: “cuando los docentes 
empiezan a preguntarse hacia dónde va su carrera y qué les ha aportado hasta 
ahora”. En esta fase, están “en la encrucijada” de su vida personal y profesional, 
en un período de autocuestionamiento radical, de revisión del significado de su 
trabajo y de su vida, y planteándose serias preguntas acerca de si continuar o 
abandonar la enseñanza (Huberman, 1989a, 1989b, 1993). Casi dos decenios 
después y en el contexto de un país diferente, nuestra investigación descubrió 
cuestiones adicionales relativas a las intersecciones e interacciones entre sus 
trayectorias de vida profesional —buscar nuevos ascensos y progresos en la 
carrera o seguir en el aula respondiendo a la vocación inicial para enseñar— y 
sus trayectorias de vida personal. 


Identificamos dos subgrupos, según sus niveles de motivación y compromiso: 


«Subgrupo a . Compromiso sostenido: docentes con un fuerte sentido de 
autoeficacia y cuyas trayectorias esperadas eran de progreso en la carrera con un 
mayor compromiso (62) (40 de primaria: 78%; 22 de secundaria: 63%). 


«Subgrupo b . Indiferencia/pérdida de motivación: docentes que sentían 
indiferencia y una motivación disminuida y que, muy probablemente, 
experimentarán una reducción de su autoeficacia en la siguiente fase de su vida 
profesional o incluso un cambio de carrera (20) (7 de primaria: 14%; 13 de 
secundaria: 37%). 


Aproximadamente el 67% de los profesores del subgrupo a tenían 
responsabilidades administrativas y de coordinación adicionales. Para ellos, las 
funciones de liderazgo constituían una parte importante de su yo profesional. 
Algunos buscaban nuevos ascensos, aspirando a las funciones de dirección de 
departamento, vicedirección y/o dirección escolar, mientras que otros, que 
estaban asentándose en sus actuales roles de liderazgo, estaban aprendiendo a 
asimilar los cambios. Sin embargo, un pequeño grupo de docentes de este 
subgrupo manifestaron que estaban “contentos” y “felices” con su actual 
equilibrio trabajo-vida y que no tenían intención de asumir nuevos roles 
adicionales de liderazgo o coordinación. Algunos querían centrarse en mejorar 
sus Capacidades para enseñar a pleno rendimiento en la siguiente fase de su vida 
profesional, mientras que otros, sobre todo los que habían ingresado más tarde 
en la profesión docente procedentes de otras y que estaban cerca de la edad de 
jubilación, experimentaban una inmensa satisfacción en el trabajo gracias a su 
capacidad para influir positivamente en el aprendizaje y el crecimiento de sus 
alumnos y alumnas. 


Nuestra observación del fuerte sentido de vocación y compromiso de estos 
docentes que ingresaron tarde en la profesión apoya los hallazgos de otras 
investigaciones sobre las personas que cambian de ocupación que muestran que 
“en el cambio a la docencia, quienes cambian de ocupación tienen a menudo un 
sentido articulado de misión, un sólido sentido de compromiso, madurez y 
profesionalidad” (Mayotte, 2003: 681; véanse también: Arthur y cols., 1999; 


Chambers, 2002; Freidus, 1994; Grier y Johnston, 2009). No obstante, como nos 
dirán más adelante las historias de Sam y de Jodie, tienen tanta necesidad de 
apoyo personal y profesional como sus colegas más jóvenes, aunque la 
naturaleza de este difiere mucho a causa de las diferencias de necesidades 
determinadas por su edad (Madfes, 1989, 1990; Mayotte, 2003). 


Las figuras 5.1 y 5.2 ilustran las influencias críticas positivas y negativas claves 
en los docentes de los dos subgrupos. Como sus colegas en los siete años 
iniciales de docencia, manifestaron que el apoyo personal y profesional de la 
dirección de la escuela y/o del departamento, la colegialidad del profesorado, las 
buenas relaciones con los alumnos y alumnas y unas oportunidades adecuadas de 
desarrollo profesional continuo eran los factores más importantes que 
contribuyeron a sostener su sentido de resiliencia, compromiso y su capacidad en 
enseñar a pleno rendimiento. 


No obstante, en comparación con sus compañeros y compañeras con menos 
experiencia, eran más los profesores que se encontraban en esta fase de la vida 
profesional que tenían que hacer frente a las tensiones trabajo-vida personal. 
Algo más del 40% de los profesores de ambos subgrupos informaron del efecto 
perjudicial de los acontecimientos personales adversos sobre su compromiso y 
cerca del 60% de los profesores del subgrupo b señalaron la influencia negativa 
de las tensiones trabajo-vida personal en su sentido de resiliencia y bienestar 
(figura 5.2). 
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Figura 5.1. Influencias críticas positivas manifestadas por los profesores del 
subgrupo a (n=62) y del subgrupo b (n=20). 
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Figura 5.2. Influencias críticas negativas manifestadas por los profesores del 
subgrupo a (n=15) y del subgrupo b (n=10). 


Fase 16-23 años de vida profesional: tensiones trabajo-vida, retos a la 
motivación y el compromiso 


En el espacio general de los años intermedios de la vida profesional de los 
profesores, esta fase presentaba una proporción mayor de docentes que 
manifestaban altos niveles de compromiso y motivación y trayectorias 
profesionales positivas. En comparación tanto con sus compañeros y compañeras 
con más experiencia como con los menos experimentados, había menos docentes 
en esta fase que se enfrentaran a una disminución de la autoeficacia o el 
compromiso, aunque casi todos (89%: 41 de 46) tenían responsabilidades 
adicionales de coordinación o dirección. Esto contrasta con los hallazgos de 
otros estudios. Por ejemplo, Prick (1986) observó un período de “crisis” en 
hombres de edades comprendidas entre 36 y 55 años y en mujeres de entre 39 y 
45, en cuanto a su cuestionamiento de si permanecer o no en la enseñanza. 


En su revisión de la situación de la vida profesional de los profesores, Floden y 
Huberman (1989: 462) también descubrieron una “evidencia sugerente” que 
indicaba que los profesores con 12-20 años de experiencia o que tenían entre 35 
y 50 años de edad tenían la sensación de estar experimentando una fase de 
“inventario” problemático, “durante la que uno se proyecta al final de su ciclo de 
carrera, un final que ahora se puede interpretar correctamente, mira a los 
compañeros mayores que tiene alrededor... y piensa seriamente en abandonar la 
profesión”. Aunque la mayoría de los docentes en el período intermedio de su 
carrera de nuestra investigación estaban viviendo un período de “inventario”, no 
se observaron signos claros que indicaran que estaban considerando la 
posibilidad de abandonar la profesión. 


Se identificaron tres subgrupos, según sus niveles de compromiso y de 
motivación: 


«Subgrupo a . Motivación y compromiso crecientes: docentes que habían visto 
aumentar su motivación y su compromiso a consecuencia de su progreso en la 
carrera y los buenos resultados y relaciones con los alumnos y alumnas, y que 
muy probablemente verían cómo su motivación y su compromiso seguirían 
creciendo (23) (17 de primaria: 63%; 6 de secundaria: 32%). 


«Subgrupo b . Afrontando tensiones trabajo-vida personal: docentes que 
mantenían su motivación, su compromiso y su sentido de eficacia personal a 
consecuencia de su competencia y determinación para mejorar la administración 
del tiempo, y que muy probablemente afrontaran tensiones trabajo-vida en la 
siguiente fase de la vida profesional (15) (8 de primaria: 30%; 7 de secundaria: 
37%). 


«Subgrupo c . Motivación y compromiso descendentes: docentes a quienes su 
carga de trabajo, el control de tensiones opuestas y el estancamiento en la carrera 
habían llevado a la reducción de su motivación, su compromiso y autoeficacia, y 
cuyas trayectorias de carrera previsiblemente siguieran con una motivación y un 
compromiso decrecientes (6) (1 de primaria: 4%; 5 de secundaria: 27%). 


Las figuras 5.3 y 5.4 ilustran las influencias críticas clave sobre el trabajo y la 
vida de los docentes de los tres subgrupos. Como muestra la figura 5.3, las 
combinaciones del apoyo de la dirección y del apoyo colegial, la buena relación 
con los alumnos y alumnas, la conducta positiva de estos y las oportunidades de 
desarrollo profesional continuo seguían desempeñando un papel importante para 
ayudar a los profesores a controlar las tensiones entre el trabajo y la vida 
personal y a impulsar y sostener su compromiso, bienestar y motivación, en 
especial para los que se incluían en los subgrupos a y b. En cambio, para el 
pequeño número de docentes cuyo compromiso y cuyo sentido de autoeficacia 
habían descendido tras haber trabajado con 16 o más grupos de alumnos y 


alumnas (subgrupo c), los efectos combinados de los acontecimientos personales 
adversos, las políticas educativas recibidas negativamente, la falta de apoyo de la 
dirección y colegial y las pocas oportunidades de desarrollo profesional continuo 
habían contribuido decisivamente, a su juicio, a su motivación decreciente y a su 
sensación de estancamiento de la carrera (figura 5.4). 


En particular, para los profesores cuyo bienestar y cuyo compromiso estaban ya 
en peligro de reducirse, parecía que la conducta negativa de alumnos y alumnas 
y las tensiones trabajo-vida personal habían tenido efectos significativamente 
perjudiciales. 
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Figura 5.3. Influencias críticas positivas manifestadas por los profesores del 
subgrupo a (n=23), del subgrupo b (n=15) y del subgrupo c (n=6). 
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Figura 5.4. Influencias críticas negativas manifestadas por los profesores del 
subgrupo a (n=23), del subgrupo b (n=15) y del subgrupo c (n=6). 


Por tanto, habiendo sobrevivido y, en la mayoría de los casos, tenido éxito en las 
primeras fases de su vida profesional, la mayor parte de los profesores en estas 
dos fases de la vida profesional en mitad de la carrera estaban más seguros de sí 
mismos, eran más eficaces y más entusiastas. La inmensa mayoría había 
asumido responsabilidades adicionales de dirección, pero muchos y muchas 
también habían empezado a tener dificultades para mantener un “equilibrio de 
trabajo” (Floden y Huberman, 1989: 462) entre los compromisos domésticos 
adicionales y las exigencias profesionales. 


No obstante, como muestran las historias de los cuatro docentes siguientes, 
cuando los directores escolares y los y las colegas prestan apoyo tanto 
profesional como personal y cuando las relaciones docente-alumno son 
armoniosas y en la escuela hay oportunidades de desarrollo y progreso 
profesionales, a pesar de las crecientes tensiones trabajo-vida, la mayoría de los 
profesores son capaces de mantener su compromiso, su sentido de eficacia y 
bienestar y de seguir enseñando a pleno rendimiento. 


HISTORIA 1°. Adelante y hacia arriba. Retos personales y profesionales 


“Siempre me gustó la idea de trabajar con niños; nunca quise otra cosa. Todos 
los días, me levanto, vengo a la escuela y hago un trabajo que me encanta; no 
todo el mundo puede decir lo mismo... Estoy en una encrucijada importante de 
mi carrera” (Alison). 


En este primer ejemplo, mostramos cómo el apoyo y el reconocimiento de la 


dirección y la oferta de oportunidades de promoción pueden ayudar a impulsar la 
autoeficacia, la autoestima, el compromiso y el activismo de los profesores en 
esta fase clave de transición en la vida profesional. 


Alison tenía 30 años y había estado dando clase durante 11. En su actual escuela 
de primaria, llevaba nueve años dando clase y había trabajado anteriormente en 
otra escuela como maestra suplente provisional. La escuela tenía 550 alumnos, 
estaba situada en un área urbana y su alumnado provenía de una población 
relativamente acomodada. Había enseñado en clases de 6°, con alumnos y 
alumnas de 10-11 años, durante los cuatro últimos. Tenía también 
responsabilidades adicionales en la escuela (coordinadora de alfabetización, 
coordinadora de nivel —6°—, responsable de niños superdotados). 


Ser maestra había sido una de las principales ambiciones de Alison. Había 
trabajado primero en una guardería, ingresando posteriormente en la enseñanza 
gracias al “empujón” de una directora anterior que tenía fe en su habilidad para 
ser maestra. La calidad de la dirección escolar desempeñó un importante papel 
en la felicidad de Alison en la escuela. Las tres personas integrantes del equipo 
directivo se complementaban en sus destrezas. A ella le resultaban muy 
accesibles, tanto en las cuestiones escolares como en las personales: “Cualquiera 
de las tres personas del equipo directivo te apoyan al cien por cien, y eso es 
fantástico”. El equipo directivo estimuló su desarrollo profesional y ella 
apreciaba también el apoyo personal que había recibido de su escuela cuando 
tuvo que afrontar un divorcio. Además, tenía la sensación de que la directora y 
las otras dos personas del equipo directivo valoraban sus ideas y le permitían ser 
innovadora y tener las manos libres para experimentar en su rol de liderazgo: 
“La dirección es tan buena que, llegue lo que llegue de fuera, trabajamos con 
ello, lo comentamos y lo hacemos nuestro”. 


A Alison también le gustaba “el maravilloso ambiente de trabajo de unos 
maestros entusiastas y comprometidos [en conjunto)” en su actual escuela. Las 


relaciones con los colegas seguían siendo buenas y desempeñaban un papel muy 
importante en su satisfacción en el trabajo. En especial, le gustaba trabajar en 
colaboración con los tres colegas del grupo de clases del mismo nivel que 
coordinaba: “Todos ellos arriman el hombro y ninguno se queja”. 


Consideraba que la presencia de una profesora de apoyo para el niño con 
necesidades especiales de su clase era una ventaja porque “es un par de manos 
extra en el aula en todos los momentos en que puede hacer falta trabajar con 
niños concretos”, y así podía repartir su carga de trabajo. 


Alison tenía la sensación de que la conducta de los alumnos de su escuela “no 
era tan buena como podría ser: los niños no se preocupan mucho por los demás y 
tienden a vulnerar las normas de la escuela”, pero era optimista y pensaba que, 
cuando la normativa sobre la conducta en la escuela se pusiese plenamente al 
día, la conducta general cambiaría. De hecho, ya veía indicios de mejora en la 
escuela. Lo que más le preocupaba al respecto era la falta de apoyo parental: 
“Hay algunos padres que no apoyan a los maestros cuando asumen una función 
disciplinaria”. 


No creía que al incremento general de la conducta problemática de los alumnos 
en la escuela hubiera afectado a las buenas relaciones que ella había establecido 
con sus alumnos. Creía firmemente que “hay que tener una relación especial 
[con los alumnos]; los niños tienen que sentirse seguros en su relación contigo y 
confiar en ti, sabiendo que pueden decirte cosas y que tú te ocuparás de ello 
adecuadamente”. Como Alison era coordinadora de todos los grupos de un nivel, 
ella siempre se hacía cargo de la clase más difícil de las tres. Pero estaba 
acostumbrada y todos los años trabajaba mucho para entablar una buena relación 
con su grupo. Unos años los alumnos eran más difíciles que otros y, por eso, en 
una línea general de autoeficacia y compromiso, su motivación fluctuaba, como 
demuestra su cronología de trabajo. 


Su cronología indica que sus dos promociones en un período de tres años 


influyeron positivamente en su vida de trabajo como maestra. Sin embargo, a 
causa de una clase problemática, junto con el hecho de no haber conseguido una 
promoción interna y su estresante experiencia de una inspección, Alison sufrió 
un bajón importante en su motivación y en su satisfacción con el trabajo. Un año 
después, el éxito cosechado al obtener un ascenso en la escuela y su nueva y 
“encantadora” clase volvieron a impulsar su motivación y su autoestima y, en 
última instancia, supusieron una contribución importante al aumento de su 
sentido de autoeficacia y compromiso. Reflexionando sobre su reciente divorcio, 
Alison tenía la sensación de que se había fortalecido como persona, porque ser 
una madre sin pareja suponía que tenía que obligarse a organizarse mejor en su 
vida personal. 
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Cronología de trabajo 8. Cronología de Alison. 


A Alison le resultaba difícil ver la separación entre trabajo y vida: “Gran parte de 
mi tiempo personal está ocupado por cuestiones relativas a la enseñanza; gran 
parte de la enseñanza tiene que ver conmigo como persona. Las normas y los 
límites que tengo en mi vida personal son los que traslado a la clase”. 


No sorprende en absoluto que, aunque “la carga de trabajo aumente y la vida 
social se reduzca”, Alison esté aún llena de entusiasmo con el trabajo. Había 
recuperado su vida personal y social. Sin embargo, aunque le encantaba 
pertenecer a la profesión docente, en situaciones sociales, siempre tenía que 
ponerse a defender a los maestros y el sistema educativo. Daba la sensación de 
que las personas ajenas a la enseñanza y los padres preferían centrarse en la 
prensa negativa que en los logros de los profesores: “A veces, cuando dices que 
eres maestra, arruinas la conversación”. 


Alison tenía la sensación de que la fase actual de su vida profesional era 
notablemente diferente de las anteriores. Había disfrutado del reconocimiento 
profesional que habían conllevado sus primeras promociones y le había 
producido una satisfacción inmensa su sentido de autoeficacia en rápido 
crecimiento. Sin embargo, al principio de esta fase, se sentía intranquila y 
“nerviosa” y solo alcanzaba a preguntarse qué pasos tenía que dar para progresar 
en su carrera: “¿Debo marcharme o debo permanecer en esta escuela?”; “¿es 
hora ya de aspirar a alguna vicedirección?” Tuvo que atravesar un período nada 
exitoso de búsqueda del ascenso. Ahora se sentía más “tranquila” y contenta y ya 
no buscaba ningún ascenso en la escuela. Disfrutaba dirigiendo un “gran y 
apasionante empujón” a la lectoescritura y sabía que, al año siguiente, daría clase 
a un curso de un nivel distinto: ¡otro reto diferente! 


Así pues, tras 11 años de docencia, Alison seguía sintiéndose “muy ocupada” y 


“comprometida”. Tenía la sensación de “haber revivido”, aunque comprendía 
que, si quería llegar a ser vicedirectora, tendría que dejar su actual escuela 
cuando surgiera la oportunidad. 


HISTORIA 2°. Valores opuestos 


“No puedo regurgitar lo mismo todos los años, sobre todo cuando tengo un 
currículo prescrito muy definido en cuanto a los objetivos y a la metodología de 
lengua y matemáticas. Uno tiene que comenzar a hacerlo suyo y eso es lo que he 
tratado de hacer” (Philip). 


Este segundo ejemplo muestra que el desafío de implementar unas políticas 
nacionales con las que el maestro no esté de acuerdo y el conflicto entre sus 
valores educativos y los de la dirección de la escuela solo sirve para 
desestabilizar su compromiso y su motivación, a pesar del apoyo positivo de los 
compañeros. 


Philip tenía 49 años y había estado dando clase a niños de 6-7 años durante 21, 
en su escuela de educación primaria actual en una área urbana de 325 alumnos. 
Era su primera escuela. Philip era también coordinador de primer ciclo y 
coordinador de matemáticas en esta escuela de bajo nivel socioeconómico y de 
bajo rendimiento académico. En este centro, la proporción de alumnos para 
quienes el inglés era su segundo idioma era muy elevada (37%) y se hablaban 43 
idiomas. Alrededor del 35% de los alumnos de la escuela estaban en el registro 
de necesidades educativas especiales, muy por encima de la media nacional. 


Originalmente, Philip se había formado como contable, pero tenía la sensación 
de que él era, más bien, una “persona de trato con la gente”. Un amigo, que ya 


era maestro, le dijo que lo veía apto para dar clase en una escuela primaria y, en 
sus propias palabras, decidió “darse una oportunidad”. Comenzó a enseñar 
“queriendo contribuir al desarrollo de sus alumnos como pensadores críticos e 
independientes”, pero ahora está “mucho menos” convencido de poder hacerlo. 
En cambio, se dio cuenta de que empleaba “innumerables horas en un papeleo 
nada productivo, y que sería más útil dedicarlas a enseñar”. Decía que el sistema 
nacional de inspección escolar producía el impacto más negativo en su trabajo 
como maestro y estaba “muy insatisfecho” con el tiempo que tenía para 
reflexionar y trabajar con sus compañeros. 


Philip creía que el origen socioeconómico de sus alumnas y alumnos 
“probablemente” influyera en su trabajo como maestro. Dada la alta tasa de 
movilidad y el elevado nivel de privación de la zona de recepción de alumnos y 
alumnas (por ejemplo, muchas familias estaban en alojamientos provisionales, 
en un área pobre, racialmente muy mezclada), los maestros tenían que “trabajar 
mucho más para motivar a los padres”. “Muchos están en alojamientos 
provisionales y hay problemas de puntualidad, asistencia y motivación de 
alumnos y alumnas para estudiar”. 


No obstante, seguía estando muy comprometido con la enseñanza, sobre todo 
porque: “tengo una clase encantadora... su conducta es excelente y su 
motivación es buena”. Aprovechaba el “currículo de la calle” y había organizado 
con su clase visitas creativas fuera de la escuela. Esto había influido 
positivamente y, a causa de ello, se sentía más motivado para trabajar. Philip 
confiaba más en su capacidad para influir positivamente en el rendimiento de sus 
alumnos, y le complacía mucho la retroinformación positiva de los padres y del 
rendimiento académico de sus alumnos. Aunque veía que su autoeficacia había 
descendido provisionalmente a causa de los resultados de sus alumnos en las 
pruebas nacionales, su satisfacción con el trabajo había seguido siendo alta. Las 
oportunidades de participar en la formación profesional continua tuvieron la 
mayor influencia positiva en su trabajo como maestro. Había terminado un 
máster, lo que ampliaba su visión académica sobre la enseñanza. A consecuencia 
de él, se sentía más autónomo, con más dominio de las situaciones y más 
comprometido. 


La cronología de trabajo de Philip indica que la planificación formal y las 
medidas especiales de la inspección habían afectado a su moral y a su sentido de 
autoeficacia. No obstante, creía que siempre le habían prestado apoyo en 
cuestiones profesionales y personales. Cuando la escuela estaba sujeta a 
“medidas especiales”, el vicedirector se convirtió en director y trabajó junto con 
los maestros para descubrir “en qué íbamos mal”. Philip tenía también la 
sensación de que el compromiso y la autoeficacia de los demás maestros eran 
muy importantes para él. Disfrutaba con la buena cooperación y apoyo 
profesional de sus compañeros y pensaba que su rendimiento se había 
beneficiado del buen trabajo en equipo entre los maestros y maestras que 
compartían la idea de que “todos estamos en el mismo barco y tenemos que 
empujar juntos; si no, el barco se hundirá”. 


Así pues, el compromiso de Philip con la enseñanza había variado con el tiempo 
y había una relación entre esto y las variaciones y cambios de las políticas 
educativas. A finales de la década de 1980, sentía que “estaban debilitando sus 
valores” con la introducción del currículo nacional, que era más prescriptivo de 
lo acostumbrado. Aprobaba las tendencias actuales hacia una enseñanza dirigida 
a toda la clase y se sentía más seguro con las estrategias nacionales. No obstante, 
lamentaba lo que vivía como menos oportunidades de ser creativo en el aula y le 
molestaba tener que seguir lo que presentaba como un currículo “prescriptivo”. 
Creía que era un buen maestro y que los resultados de unas pruebas definidas de 
un modo muy estricto tenían poco que ver con su enseñanza porque dependían 
mucho de la calidad del grupo concreto de alumnos. Ya no le preocupaba 
cumplir los objetivos porque “no son realistas y, si no son realistas, no puedes 
alcanzarlos ni ser un fin en sí mismos”. 
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Cronología de trabajo 9. Cronología de Philip. 


Una de las convicciones más fuertes de Philip era que la enseñanza y el 
aprendizaje deben ser divertidos y creativos y en esto estaba en conflicto con el 
espíritu de la escuela, lo que tenía un efecto perjudicial sobre su sentido de 
autoeficacia. El conflicto había empezado con el nombramiento de una nueva 
directora, para quien “los resultados lo son todo”. “Parecía obsesionada con el 
seguimiento del rendimiento de los niños y con medir cosas más que con el 
aprendizaje creativo”. 


Philip decía que la nueva directota era “autocrática”. Ya no disfrutaba trabajando 
en la escuela y había “perdido la autonomía otorgada por el último director”. 
Además, se sentía constreñido por la cultura de la escuela regida por objetivos. 
También se sintió “destrozado cuando la escuela volvió a un sistema de papeleo 
abrumador”. Las constantes exigencias del papeleo estaban sofocando su 
creatividad. Además, se daba cuenta de que su rol profesional había comenzado 
a invadir su vida personal. Se sentía frustrado e infravalorado e incluso 
consideró la posibilidad de dejar la escuela. 


HISTORIA 3°. Cansado y atrapado, pero sin perder el compromiso. Una 
incorporación tardía a la profesión 


Este tercer ejemplo ilustra cómo la falta de apoyo de la dirección y de 
reconocimiento de las particulares necesidades personales y profesionales de los 
maestros incorporados tardíamente a la docencia, complicada con la conducta 
desafiante del alumnado y las incesantes reformas del gobierno pueden 
contribuir a la reducción de las ambiciones profesionales. En consecuencia, 
aunque todavía se sienta comprometido para hacer algo positivo, este maestro 
había comenzado a vislumbrar el final de su vida profesional. 


Sam trabajaba en la misma escuela y en el mismo departamento que Philip. 
Tenía una edad similar, pero mucha menos experiencia docente, nueve años, que, 
salvo uno, los había pasado en la escuela actual. El contraste era pronunciado. A 
diferencia de Philip, Sam había ingresado tarde en la profesión docente, después 
de 20 años en la industria. Previendo el despido, se había reconvertido, 
formándose como maestro de matemáticas y de TIC. Su única responsabilidad 
fuera del aula era la de “coordinador de vestuarios”. 


De la enseñanza, le había atraído, en sus propias palabras, la “interacción con los 
jóvenes y la oportunidad de ayudarlos a conseguir todo lo que sean capaces”. Al 
cabo de nueve años, seguía siendo así. La idea de compartir conocimientos y 
“ayudar a las personas a desarrollarse de la mejor manera posible” todavía lo 
motivaba en su enseñanza y el nivel actual de su compromiso, satisfacción con el 
trabajo y autoeficacia era “muy alto”, aunque “ligeramente menor que hace tres 
años”, a causa de la “interferencia” del gobierno y del equipo directivo de la 
escuela. Esta se había convertido en “víctima de su propio éxito”, y los maestros 
estaban “teniendo que correr para no moverse del sitio”. 


Definía a los alumnos de su actual escuela como “fantásticos” y sus relaciones 
con ellos como “buenas en general”. Le importaba mucho el rendimiento de 
cada persona y disfrutaba compartiendo sus éxitos. Aunque estaba muy 
disgustado por el deterioro de la conducta del alumnado en su escuela, no creía 
que fuese “tan mala como en otras escuelas de la misma zona”. No obstante, 
parecía que “empeoraba cada año” y estaba teniendo efectos negativos en su 
actividad docente. La idea de Sam era que tenía un trabajo que hacer y que lo 
haría lo mejor que pudiera, pero sin dejar que acaparase todo su tiempo. Por 
ejemplo, le molestaba tener que corregir en casa. Disfrutaba trabajando en su 
escuela “la mayor parte del tiempo”, y tenía sensaciones positivas respecto de 
sus colegas. Sin embargo, creía que, aunque la escuela le diese su apoyo, faltaba 
comunicación entre la dirección de la escuela y el departamento. La falta de 
apoyo del equipo directivo iba en contra de su autoeficacia y de su compromiso 
como maestro. 


Las pérdidas recientes de su padre y de un amigo, junto con la implicación de su 
esposa en un accidente, le habían llevado a cuestionar sus prioridades. Como 
estaba convencido de que “la vida es mucho más que trabajar”, había decidido 
reducir su carga de trabajo en la escuela en determinados momentos de la 
semana, con el fin de poder utilizarlos como tiempo de calidad para su esposa y 
para él. Como Philip, estaba decepcionado por la influencia negativa de las 
iniciativas y estrategias externas, “la mayoría de las cuales no han sido muy bien 
pensadas o puestas a prueba adecuadamente”. Sentía que su compromiso seguía 
en pie, pero que, “a veces, podía cuestionar su motivación”. Estaba considerando 
la posibilidad de jubilarse anticipadamente. 


HISTORIA 4”. Compromiso sostenido, pero autoeficacia en declive e 
indiferencia potencial 


“Es un trabajo, pero una tiene que alcanzar el equilibrio adecuado. Es un trabajo 
en el que todo está dicho y hecho... No me veo en la enseñanza hasta los 65 
años. No creo que pueda sobrevivir más de otros seis años” (Jodie). 


En la fase 8-15 años, el reconocimiento profesional y el apoyo personal de la 
dirección de la escuela siguen operando como estímulos importantes de la 
autoeficacia y el compromiso de los docentes. La historia de Jodie, sin embargo, 
ilustra hasta qué punto los efectos perjudiciales de las reformas tanto de ámbito 
nacional como de una escuela en su conjunto, junto con las preocupaciones 
familiares relacionadas con la edad, pueden llevar a los profesores a reconsiderar 
su compromiso continuado con la enseñanza, a pesar de su compromiso 
sostenido de servir a las necesidades de aprendizaje y de rendimiento de los 
niños. 


El instituto en el que trabaja Jodie atendía a más de 1.000 alumnos de entre 11 y 


16 años, de nivel socioeconómico elevado y situado en una zona semirrural; 
menos del 1% de su alumnado tenía el inglés como segundo idioma. Era el tercer 
centro en el que trabajaba y llevaba en él cinco años. 


Con 42 años y habiendo ingresado en la profesión más tarde de lo acostumbrado, 
Jodie lleva ocho años en la enseñanza. La docencia era su segunda profesión; 
antes había trabajado como policía. Había ingresado en la enseñanza por el 
desafío y el estímulo intelectual que veía que ofrecía y por lo que le gustaba su 
materia. A este respecto, seguía la trayectoria de sus hermanos y hermanas, todos 
los cuales habían comenzado su vida laboral en otras profesiones antes de 
convertirse en profesores. 


“Como policía, tratas con personas, pero con un número muy reducido en 
comparación con la cantidad de vidas de chicos con la que tratas en el instituto. 
Eres responsable de todas y cada una de ellas, mientras que en el trabajo policial 
solo puedes hacer algo en tu turno de 8 horas”. 


Al pasar de la policía a la enseñanza, tuvo una mala evaluación inicial en el 
primer centro en el que estuvo y había necesitado mucho apoyo de su director de 
departamento. 


Durante los cinco años que llevaba en su instituto actual había sido ascendida a 
vicedirectora del departamento de lengua. En principio, esto le había dado un 
impulso adicional a su autoeficacia y su motivación, aunque a ella no le 
interesaran más ascensos por sus problemas familiares. Decía que trabajaba entre 
51 y 60 horas semanales y que se llevaba trabajo a casa. Del trabajo decía que 
“siempre te rebosa, con independencia de lo que hagas” y “con frecuencia” 
sufría un elevado nivel de estrés, sintiéndose a menudo “culpable” porque 
siempre tenía la sensación de que había más que hacer. Como en los casos de la 
mayoría de los profesores de nuestra investigación, decía que no tenía tiempo 
suficiente para planificar ni tiempo para reflexionar sobre su ejercicio docente. 


El apoyo del equipo directivo era la influencia más positiva en su compromiso y 
su bienestar. Ella valoraba también el apoyo del profesorado a su alrededor (“el 
departamento... muy cercano, nos quejamos mucho juntos”) y la “sensación de 
comunidad con los profesores”. Decía: “en clase es donde soy más feliz”. No 
obstante, la actuación de sus alumnos en las recientes pruebas nacionales no 
había sido todo lo buena que se preveía y esto ha sido para ella como “un 
mazazo”. 


La cronología de trabajo de Jodie muestra el incremento de su sensación de 
confianza en su autoeficacia en el instituto, con una fase de meseta más reciente. 


Mencionaba a sus alumnos como su principal fuente de felicidad y alegría, 
presentándolos como “buenos chicos” con quienes había establecido buenas 
relaciones. La conducta de los alumnos de su instituto era “en general, muy 
buena”. 


Como Sam, Jodie también acusaba mucho lo que vivía como influencias 
negativas de los “infinitos” cambios e iniciativas externos que se imponían al 
profesorado. Le molestaba especialmente la “cultura impulsada por objetivos” y 
los cambios en los sistemas de evaluación. Consideraba que se había “vaciado” 
su filosofía de la enseñanza de la lengua y era reacia a cambiar su forma de 
enseñar. También le estresaban los constantes cambios en el instituto, algunos de 
ellos “diarios”. Su instituto estaba convirtiéndose en un centro “especializado” 
en ciencias y a Jodie le molestaba que la lengua pudiera acabar siendo una 
“materia secundaria”. Por todo ello, estaba “muy resentida” y su motivación 
había descendido en los tres últimos años. Su marido planeaba jubilarse al cabo 
de unos seis años, momento en el que también ella consideraría la posibilidad de 
un “cambio total de estilo de vida”. 
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CONCLUSIONES: LOS PROFESORES EN LA ENCRUCIJADA 


A estas alturas de su carrera, una serie de docentes habían experimentado 
diferentes sistemas y diferentes funciones. Pasados los entusiasmos con los ojos 
abiertos de la juventud pero antes de llegar a la fase final de su carrera, muchos 
docentes en mitad de la carrera se basaban en el conjunto de sus experiencias de 
vida y de profesión para mantenerse aún abiertos al cambio e interesados en él, 
así como saludablemente escépticos con respecto al mismo. (Hargreaves, 2005: 
980). 


Aunque la mayoría de los profesores que se encuentran en el período intermedio 
de su vida profesional no abandonan la enseñanza, experimentan, no obstante, 
una fase crítica de transición en relación con su nivel de compromiso. Como 
indicaban algunos y algunas “docentes en mitad de la carrera” en el estudio de 
Hargreaves (2005: 981), albergaban “una doble empatía” con los profesores 
principiantes, así como con los y las colegas más veteranos y, en efecto, ellos 
mismos se sentían “en el medio”. 


Las historias de los cuatro docentes de este capítulo revelan, no obstante, un 
cuadro de la vida de los profesores complejo, más matizado aun del que 
presentaba Hargreaves. Aunque la mayoría seguían comprometidos, las 
tensiones causadas por las crecientes exigencias de la burocracia, el deterioro del 
comportamiento de los alumnos, el creciente énfasis puesto en satisfacer los 
objetivos de rendimiento impuestos en el trabajo y los cambios en las 
circunstancias de la vida personal los situaban en una encrucijada de 
compromiso. 


Por tanto, es crucial la medida en que los directivos y otras personas 
preocupadas por la elevación de los niveles en las escuelas y en las aulas 


reconozcan los nuevos retos, frustraciones y necesidades diferenciadas de 
desarrollo personal y profesional de estos profesores y los apoyen, porque 
probablemente sea esta fase de la vida profesional y personal, más que 
cualquiera otra, la que influya en su compromiso y su capacidad de enseñar a 
pleno rendimiento durante los siguientes 10-20 años de su trabajo en la escuela. 


Profesores veteranos. Mantener el compromiso, ejercer la 
resiliencia 


AUNQUE EL TRABAJO DE ROSENHOLTZ señala adecuadamente la 
importancia de la dirección y de la cultura de la escuela para apoyar el 
aprendizaje y el rendimiento de los profesores, también corre el riesgo de 
simplificar en exceso las condiciones que afectan a estos. Este capítulo examina 
los efectos de un conjunto más amplio de influencias críticas con el fin de 
aumentar la comprensión del trabajo y de la vida de este importante grupo de 
docentes “veteranos” con amplia experiencia. Utilizaremos las experiencias de 
cuatro educadores, dos de primaria y dos de secundaria, comentar la 
investigación que trata de descubrir y comprender cómo y por qué los docentes 
veteranos mantienen o no su motivación, su compromiso y su sentido de 
resiliencia en el tercer y el cuarto decenios de ejercicio profesional. 


Los profesores mayores no siempre siguen creciendo y aprendiendo y pueden 
acabar cansados de su trabajo. Además, el beneficio de la experiencia puede 
interactuar con las oportunidades educativas. Los docentes veteranos que se 
encuentran en entornos que enfatizan el aprendizaje continuo y la colaboración 
siguen mejorando su rendimiento. (Rosenholtz, 1984). 


INVESTIGACIONES RECIENTES 


Gran parte de la investigación sobre el profesorado se ha centrado en las 
primeras fases de su trabajo y de su vida, a causa del problema particularmente 
apremiante y continuado de las bajas en la profesión de estos y estas docentes 
(Ingersoll, 2003). En cambio, sabemos relativamente poco de la naturaleza de las 
tensiones y retos a los que se enfrentan quienes han acumulado una cantidad 
importante de experiencia docente (es decir, los llamados profesores 
“veteranos”) y cómo y por qué se las han arreglado (o no) para seguir 
cumpliendo su vocación original (Hansen, 1995). Durante toda su vida 
profesional, estos docentes habrán tenido que afrontar presiones y tensiones 
profesionales, laborales y personales que probablemente, a veces, como mínimo, 
hayan puesto en cuestión sus valores, creencias y prácticas y, quizá, al final los 
hayan debilitado: en unos casos, se debilitará su voluntad de continuar en el 
trabajo y, en otros, su capacidad de seguir enseñando a pleno rendimiento en el 
aula como compromiso personal. 


En el capítulo 2, comentamos que, en muchos países, han cambiado las ideas 
sobre la profesionalidad a medida que las prioridades educativas nacionales se 
han centrado más en la rendición de cuentas con respecto al rendimiento de los 
estudiantes, tal como lo definen las pruebas y exámenes nacionales; y que la 
aparición y el crecimiento de estas prioridades han ido acompañadas del 
desarrollo y el uso de estándares y de sistemas de inspección y evaluación de 
carácter nacional. Algunos autores han señalado como efectos de ello la 
reducción de la autonomía del profesorado y el cuestionamiento de las 
identidades tradicionales (Friedson, 2001; Ozga, 1995; Sachs, 2003). 


Asimismo, en muchas naciones industrializadas, el profesorado va envejeciendo 
(OECD, 2005) y, aunque los gobiernos son conscientes de ello y de la necesidad 
de planear la incorporación de profesionales con menos experiencia y/o más 

jóvenes, no parece que se hayan tenido en cuenta otras consecuencias relativas a 


los efectos sobre la calidad de la educación tras la desaparición de unos docentes 
que han prestado servicio en los centros escolares durante más de 24 años. 


Nuestra investigación VITAE (Day y cols., 2007) descubrió, por ejemplo, que 
los profesores con más experiencia, veteranos, sobre todo quienes han dado clase 
en institutos de secundaria, corren un mayor riesgo de que se reduzcan su 
compromiso y su eficacia (tanto en cuanto a su eficacia percibida en el aula 
como en cuanto a la eficacia medida por el progreso y el rendimiento de sus 
alumnos). Además, aparecen problemas de movilidad y de permanencia, sobre 
todo en los casos de los docentes de centros que prestan servicio a comunidades 
desfavorecidas y quienes atienden a estudiantes con necesidades educativas 
especiales. Estos resultados replican los encontrados en investigaciones llevadas 
a Cabo en el Reino Unido, Australia y Europa, que sostienen que: 


Los factores principales que han influido en las decisiones de los profesores de 
quedarse o marcharse han sido las influencias organizativas. La mayoría de los 
profesores ingresan en la profesión con un compromiso inicial con la enseñanza 
y con los estudiantes, pero descubren que estos factores de la estructura y la 
organización de los centros operan en contra de su sentido de profesionalidad. 
(Certo y Engelbright Fox, 2002: 69). 


Muchos estudios de investigación sobre la permanencia de los docentes se 
centran de un modo demasiado estricto en las bajas, como resultado, evaluable 
externamente, de la pérdida de compromiso, en vez de en las formas en que 
pueden debilitarse el bienestar y el compromiso. Otros enfatizan el estrés de los 
profesores, de nuevo un resultado de las presiones que conducen a la pérdida de 
compromiso. La mayoría de estos estudios tienden a basarse en autoinformes de 
los profesores y se centran en la búsqueda de soluciones para su permanencia 
física. Dinham y Scott (1996, 2000), por ejemplo, presentaban informes 
detallados de características personales de los profesores en su trabajo e 
identificaban las condiciones de trabajo en las escuelas como factores clave de 
las bajas de los profesores. Son estas: tamaño de las clases, recursos docentes, 
burocracia, sensación de autonomía, participación en los procesos de decisión de 


la escuela y del aula, categoría personal y salario. 


Lo que queda claro en las investigaciones solventes más recientes es que la 
antigua teoría tradicional de los factores de higiene (Herzberg y cols., 1959) no 
se sostiene. La mera adición de estos factores extrínsecos que invitan a los 
profesores a permanecer en la profesión (por ejemplo, el salario) sin que, al 
mismo tiempo, se reduzcan los factores de insatisfacción (por ejemplo, aumento 
de la burocracia y disminución de la autonomía en clase) no mantienen el 
compromiso de los profesores (Dinham y Scott, 1996, 2000; Nias, 1989a). 


Otra limitación es que estos estudios no se centran en las relaciones entre los 
efectos positivos o negativos del envejecimiento, los cambios sociales y políticos 
y el ambiente de trabajo y la eficacia de los profesores. Sin embargo, estas 
cuestiones son cruciales para todas las personas interesadas por la elevación y el 
mantenimiento de los niveles de enseñanza, aprendizaje y rendimiento de los 
alumnos. En un sentido real, por tanto, la permanencia física, aunque importante, 
no lo es tanto como la permanencia de la calidad del profesorado. En una época 
en la que, en muchos países, el perfil de edad de los profesores se inclina hacia 
quienes cuentan más de 20 años de experiencia y en la que es poco probable que 
la mayoría de ellos se sientan capaces de cambiar de profesión por razones 
económicas y domésticas, creemos que es importante también investigar si las 
exigencias y los retos en el transcurrir del tiempo han debilitado la sensación de 
bienestar y el compromiso de estos docentes y, en consecuencia, su capacidad de 
enseñar a pleno rendimiento. 


Consideramos, pues, la permanencia como un proceso más que como un 
resultado. Sabemos que estos docentes han sobrevivido hasta convertirse en 
veteranos, pero sabemos relativamente poco acerca de las condiciones que han 
aumentado o reducido su sentido de compromiso y de bienestar, y la relación de 
estas con su capacidad sentida de enseñar a pleno rendimiento. 


A medida que envejecen los profesores, aumentan los problemas de 


mantenimiento de la energía en el complejo y persistentemente exigente trabajo 
de enseñar a niños y jóvenes, cuyas actitudes, motivaciones y comportamientos 
difieren mucho de los de aquellos con quienes los profesores veteranos se 
iniciaron en sus carreras profesionales. Además, los mismos planes profesionales 
de los profesores habrán cambiado en respuesta a sus experiencias ante muchas 
reformas políticas y sociales, directivos escolares y grupos de estudiantes, así 
como debido al proceso de envejecimiento y a circunstancias personales 
imprevistas. 


La persistencia de esas combinaciones de retos, que forman parte de la 
experiencia de la mayoría de quienes trabajan durante períodos prolongados de 
la vida en una misma ocupación, pueden haber comenzado a pasar factura sobre 
la motivación, el compromiso y la resiliencia, que son esenciales para la buena 
disposición y la capacidad de los profesores veteranos de mantener su enseñanza 
a pleno rendimiento. 


La necesidad de comprender los retos de la enseñanza a pleno rendimiento 
durante una larga carrera profesional en el trabajo y en la vida de los docentes 
veteranos en estos contextos es, pues, especialmente importante. Es importante 
también porque ellos constituyen la mayoría del profesorado de los centros 
escolares de muchos países occidentales (OECD, 2005). Por cada docente que 
deja la escuela, hay otros muchos que permanecen. Así pues, lo que los mantiene 
creyendo y demostrando a diario que pueden seguir y siguen influyendo 
positivamente en la vida de los niños a los que dan clase es, por tanto, 
enormemente importante para el personal directivo, los compañeros y, más 
importante aun, para los alumnos. 


El agotamiento y el abandono de la profesión, que tanto preocupan, pueden 
constituir la punta de un iceberg enorme. ¿Qué subyace bajo la superficie? ¿Qué 
factores ayudan u obstaculizan la capacidad de enseñar a pleno rendimiento de 
quienes más experiencia tienen? ¿Quiénes son los llamados “veteranos”? 


LA DEFINICIÓN DE LOS DOCENTES “VETERANOS”. UNA 
ENMARAÑADA RED 


Según el Oxford English Dictionary (2006: 853), “veteran”” procede de la 
palabra latina veteranus, que significa “viejo”. “Veterana” es “una persona que 
ha tenido una larga experiencia en un campo concreto”. Basándonos en esta 
definición, “docentes veteranos” son quienes hayan desempeñado la profesión 
docente durante un largo período de tiempo. Sin embargo, en la bibliografía no 
hay consenso acerca de la magnitud de la experiencia que permite calificar a un 
docente de “veterano”. En algunos estudios (Rich y Almozlino, 1999; 
Teitelbaum, 2008), ya se consideran veteranos los profesores con siete u ocho 
años de experiencia; en cambio, otros consideran veteranos a los docentes con 
15 e incluso con 35 años de experiencia (Brundage, 1996; Cohen, 1988). Esta 
falta de claridad, particularmente el uso intercambiable de experimentado y 
veterano en la bibliografía (Feiman-Nemser, 2003; Kauffman y cols., 2002; 
Moore Johnson y Kardos, 2002; Snoeyink y Ertmer, 2002), hace pensar en la 
homogeneidad profesional de este grupo de docentes, por lo que no aporta nada 
al conocimiento ni a la comprensión del carácter diferenciado del trabajo y la 
vida de los profesores en diferentes fases de sus carreras. Por ejemplo, es muy 
probable que los docentes “veteranos” con seis o siete años de experiencia 
tengan unas identidades y características profesionales distintivamente diferentes 
de quienes han prestado servicio en la enseñanza durante más de 30 años. Por 
tanto, las ideas al uso acerca de los docentes veteranos no permiten un examen 
detallado de las características y la eficacia de los profesores mayores, con 
mucha experiencia, que son la mayoría en muchos países. 


También conviene señalar, como en el estudio de Margolis (2008) sobre los 
informes acerca de los ciclos de carrera de los docentes, que un profesor 
veterano no es necesariamente un profesor experto. Esta observación concuerda 
con la crítica que hacen Huberman (1993) y otros estudiosos de la “teoría de 
etapas” tradicional, que conceptualiza el aprendizaje y el desarrollo 
profesionales de los profesores como el paso a través de una serie de etapas 
lineales de desarrollo de destrezas (véase el capítulo 2). Por tanto, en relación 


con los debates sobre la experiencia y la pericia, la conclusión más importante de 
la investigación reciente es que, aunque los docentes veteranos puedan haber 
vivido muchos años de enseñanza y hayan adquirido gran competencia en las 
rutinas de sus aulas y escuelas, no necesariamente se habrán convertido en 
docentes expertos. 


Teniendo en cuenta el significado original de veterano, es decir veteranus 
(“viejo”), y la clasificación de los trabajadores mayores en la psicología de las 
organizaciones (o sea, de 45 años en adelante), y basándonos en la identificación 
de seis fases características de la vida profesional en la investigación VITAE, 
proponemos definir a los docentes veteranos como aquellos que hayan prestado 
servicio en la profesión docente durante 24 años o más, es decir, los profesores 
que se encuentren en las dos fases finales de la vida profesional. 


FACTORES QUE MANTIENEN U OBSTACULIZAN EL COMPROMISO 
Y LA RESILIENCIA DE LOS DOCENTES VETERANOS. HISTORIAS 
DE CUATRO PROFESORES 


La investigación de Huberman (1993) sobre la vida de los docentes de la escuela 
secundaria y de la escuela primaria en Suiza descubrió que los profesores que se 
encontraban en las últimas etapas de su carrera acababan “decepcionados” o 
“serenos” cuando se acercaba su edad de jubilación. La investigación VITAE 
supuso la confirmación de este cuadro, descubriendo que un subgrupo 
característico de los profesores en las dos fases finales de la vida profesional 
(24-30 años y más de 31) demostraba, junto con la “serenidad” y un “enfoque 
positivo”, un elevado nivel de motivación y de compromiso y un fuerte sentido 
de participación activa en la profesión. Sin embargo, mostró también diferencias 
en las proporciones relativas de docentes de cada grupo que mantenían su 
compromiso, su motivación y su sentido de eficacia. Aunque, en general, las 
trayectorias positivas y negativas de los docentes veteranos eran un 57% (n=42) 
y un 43% (n=32), respectivamente, cuando se analizaban con más detenimiento 
las fases de su vida profesional, se apreciaba una marcada diferencia entre 
quienes contaban con 24-30 años de experiencia y quienes tenían más de 31 años 
de experiencia. La tabla 6.1 muestra que había una proporción relativamente 
mayor de docentes en el rango 24-30 años de experiencia que presentaban una 
trayectoria negativa que en el rango +31. Si bien el número de docentes en cada 
fase era relativamente pequeño, esto podría señalar la necesidad especial de 
apoyo para los profesores a quienes les queden 15 o más años de actividad hasta 
la jubilación. 


Fase 24-30 de la vida profesional (n=52) 


Trayectorias positivas 54% 


Trayectorias negativas 46% 


Tabla 6.1. Trayectorias de compromiso profesional de los profesores en las fases 
finales de la vida profesional (más de 24 años de experiencia) 


Fase 24-30 años de vida profesional: retos para mantener la motivación 


Los profesores que se encontraban en esta fase de la vida profesional 
comenzaban a afrontar retos más intensos para mantener su motivación, en 
comparación con sus colegas de las fases inicial e intermedia. Cuarenta y seis de 
52 docentes (88%), 31 de primaria (97%) y 15 de secundaria (75%), tenían 
responsabilidades adicionales de dirección. En contraste con los profesores que 
estaban en las cuatro fases precedentes de la vida profesional (o sea, los 
profesores que se encontraban en los primeros años y en los intermedios), entre 
los que había una clara mayoría que manifestaban opiniones profesionales 
positivas, cerca de la mitad de los docentes en esta fase de la vida profesional 
sostenían que seguir dedicándose a la profesión a pleno rendimiento se había 
convertido en una auténtica lucha. El resentimiento por verse obligados a pasar 
por el aro de una corriente constante de iniciativas nuevas, haciendo balance de 
su Carrera (y de su vida) y el tiempo de servicio en la escuela ejercían una fuerte 
influencia negativa en la eficacia percibida de los profesores en esta fase de la 
vida profesional. 


Sobre la base de sus niveles de motivación y compromiso, se identificaron dos 
subgrupos: 


«Subgrupo a. Profesores que habían mantenido un fuerte sentido de motivación 
y compromiso (28) (19 de primaria: 59%; 9 de secundaria: 45%) y que muy 
probablemente siguiesen disfrutando de un aumento de su autoeficacia, 
motivación y compromiso. 


«Subgrupo b . Profesores que resistían, aunque perdiendo motivación, lo que 
muy probablemente, sin intervención, los llevará a la indiferencia y a la 
jubilación anticipada (24) (13 de primaria: 41%; 11 de secundaria: 55%). 


Las figuras 6.1 y 6.2 ilustran la ponderación de las influencias críticas clave 
sobre el trabajo de los profesores. Tal y como en los hallazgos correspondientes 
a las fases profesionales iniciales e intermedias, el apoyo de la dirección escolar 
y el de los compañeros seguían ejerciendo una influencia importante en la 
capacidad de los profesores de controlar (o no) su sentido de compromiso y 
motivación. Se observó que la falta de apoyo había operado en contra de la 
moral de estos docentes. Además, las oportunidades de desarrollo profesional de 
buena calidad y una influencia crítica clave también en la categoría de los 
entornos de práctica, se percibían como factores consistentemente positivos para 
impulsar la moral, el compromiso y la motivación de los profesores. Es más, en 
la línea de los hallazgos relativos a sus compañeros más jóvenes, las relaciones 
docente-alumno seguían contribuyendo a las identidades profesionales positivas 
de los profesores en las fases finales de la vida profesional. 
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Figura 6.1. Influencias críticas positivas manifestadas por los profesores del 
subgrupo a (n=28) y del subgrupo b (n=24). 
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Figura 6.2. Influencias críticas negativas manifestadas por los profesores del 
subgrupo a (n=28) y del subgrupo b (n=24). 


En contraste, las influencias críticas como las políticas e iniciativas externas, las 
tensiones trabajo-vida personal y el deterioro del comportamiento del alumnado 
imponían retos particularmente fuertes a la motivación y el compromiso de los 
profesores del subgrupo b, que manifestaban que, si su situación económica se lo 
permitiera, pensarían en jubilarse anticipadamente o en seguir en la enseñanza 
con dedicación parcial. 


Fase más de 31 años de vida profesional: motivación sostenida/descendente, 
capacidad de afrontar el cambio, perspectiva de jubilación 


Se identificaron dos subgrupos basados en los niveles de compromiso y 
motivación de los profesores: 


«Subgrupo a . Docentes cuya motivación y cuyo compromiso siguieron siendo 
elevados a pesar o a causa de los cambiantes contextos personales, profesionales 
y organizativos y cuyas trayectorias esperadas eran seguir desarrollando una 
competencia, eficacia y rendimiento fuertes (14, siete de primaria: 64%; siete de 
secundaria: 64%). 


«Subgrupo b . Docentes cuya motivación y cuyo compromiso estaban 
reduciéndose o se habían reducido y cuyas trayectorias esperadas eran de fatiga 
y desilusión crecientes y de salida de la profesión (8, cuatro de primaria: 37%; 
cuatro de secundaria: 37%). 


En contraste con la observación de Huberman (1993) de que hay una “fase 
diferenciada de “desconexión” (serena 0 amarga)” hacia el final de la carrera 
profesional de los profesores, una clara mayoría de los docentes que se 
encontraban en la fase final de su vida profesional en el estudio VITAE 
mantenían un fuerte sentido de finalidad y de competencia para completar su 
compromiso de años con la enseñanza, una profesión llena de sentido que, según 
sus convicciones, configura la vida de las generaciones futuras. 


Los patrones de los efectos de las influencias críticas eran muy similares a los 
encontrados en el caso de los profesores en la fase 24-30 años de vida 
profesional (figuras 6.3 y 6.4). Por una parte, se observó que el apoyo de la 
dirección, los compañeros y el ambiente hogareño desempeñaban un papel 
crítico para ayudar a la mayoría de los profesores a mantener su compromiso, y 
el progreso de los alumnos y las relaciones positivas entre docentes y alumnado 
eran fundamentales en cuanto a la satisfacción con el trabajo. Por otra parte, 19 
de los 22 docentes veteranos consideraban que la falta de equilibrio entre trabajo 
y vida personal y las iniciativas políticas nacionales habían operado en contra de 
su moral y de la capacidad de mantener un elevado nivel de compromiso en la 
profesión. 


En resumen, para la mayoría de los profesores con más de 24 años de 
experiencia, el valor y la autoestima inmensos que les infundía el crecimiento de 
sus alumnos servían para reforzar y culminar su vocación docente original, 
elevaban su moral y aumentaban sus recursos psicológicos, intelectuales, 
sociales y profesionales, que los llenaban de la fortaleza emocional necesaria 
para mantener a raya las influencias negativas que pudiesen recibir. 
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Figura 6.3. Influencias críticas positivas manifestadas por los profesores del 
subgrupo a (n=14) y del subgrupo b (n=8). 
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Figura 6.4. Influencias críticas negativas manifestadas por los profesores del 
subgrupo a (n=14) y del subgrupo b (n=8). 


Las influencias negativas clave que se identificaron eran las políticas nacionales, 
los sistemas excesivamente burocráticos orientados a los resultados, la conducta 
perturbadora de los alumnos, la mala salud, las cargas pesadas de trabajo y las 
largas horas de trabajo consiguientes. Para estos docentes, el apoyo dentro de la 
escuela desempeñaba un papel fundamental en su compromiso permanente para 
mejorar sus conocimientos en el aula, y la identidad profesional era crucial para 
su sentido de profesionalidad. 


Como mostrarán las cuatro historias siguientes de docentes veteranos, su 
capacidad para controlar las interacciones entre sus valores interiores y los 
ambientes externos en los que trabajan y viven determinan el grado en el que son 
capaces de aprovechar los recursos emocionales y profesionales positivos y de 
ejercitar sus cualidades de resiliencia, recuperarse de las decepciones y de la 
adversidad, mantener su compromiso con la profesión y, con ello, su eficacia. 


HISTORIA 1”. Restaurar el compromiso perdido. El papel clave de la 
dirección 


“Uno espera conseguir que disfruten aprendiendo; uno espera hacer que sientan 
que quieren venir a la escuela. Y si ellos son felices, aprenden. Todavía me 
encanta venir a trabajar todos los días” (Andrew). 


En la primera historia, ilustramos la influencia de la dirección escolar sobre la 
ambición de un maestro veterano de permanecer en la enseñanza y, al hacerlo, 
continuar luchando por mejorar. 


Andrew tenía 53 años y había dado clase durante 33, 16 de ellos en su escuela 
primaria actual de más de 200 alumnos. Era miembro del equipo directivo, 
responsable de matemáticas, dibujo, tecnología y educación física. La escuela 
estaba en una zona urbana de categoría socioeconómica moderada y el 13% de 
sus alumnas y alumnos tenían derecho a comida gratuita, porcentaje próximo a 
la media nacional. La proporción de alumnos y alumnas de origen étnico no 
británico era del 75% y los grupos étnicos más significativos eran de origen 
europeo oriental, pakistaní y chino. El 60% hablaba inglés como segundo 
idioma. La proporción de alumnos y alumnas con necesidades educativas 
especiales era del 27,8%, por encima de la media nacional. 


No hace mucho, la escuela había quedado sometida a medidas especiales, pero, 
bajo el liderazgo de una nueva directora, se le levantaron las medidas especiales 
un año más tarde. Un informe de inspección independiente descubrió que los 
niveles de rendimiento estaban subiendo y reveló una “mejora significativa”. El 
liderazgo y la administración de la nueva directora se consideraban buenos: Su 
compromiso y determinación para mejorar la escuela son claros. Se ha 
restablecido el equipo directivo y está haciendo sólidos progresos... el 
profesorado ha demostrado un compromiso considerable con ella... [y]... los 
padres aprecian su estilo abierto y comunicativo. 


Andrew llegó a la enseñanza porque él había “odiado” la escuela y pensaba que 
podía hacerlo mejor. Todavía disfrutaba enseñando. Todos los días llegaba a las 

7:30 y se marchaba a las 17:30. Vivía a una hora de viaje, aproximadamente. Lo 
único negativo para él era que, a veces, había demasiado papeleo: “Si estuviese 

empezando ahora, con todo el papeleo, no sé si lo haría o no”. 


La dirección de la escuela estaba siempre dispuesta a apoyarlo y se mostraba 
“muy abierta acerca de lo que pasara”. Sus colegas estaban “siempre muy 
dispuestos a ayudarlo y apoyarlo”, si necesitaba que le echaran una mano. El 
profesorado trabajaba como un equipo y nadie dejaba que los demás se las 


arreglaran solos. 


“Creo que éramos un grupo de maestros muy unido. Éramos un grupo pequeño, 
lo que facilita las cosas, pero, siempre que se producía una situación estresante, 
procurábamos reunirnos para pasar una velada; así podíamos sentarnos y hablar 
fuera del ambiente de la escuela, que es de gran ayuda”. 


Andrew mencionó su resentimiento por el excesivo papeleo y consideraba que 
había influido negativamente en su moral: “Es absolutamente ridículo. ¿Por qué 
hay que poner siempre por escrito lo que estás haciendo?” Pensaba que la pesada 
carga de trabajo se había traducido en una elevada movilidad de los maestros de 
su escuela. Se quejaba del coste de vida en la zona en relación con el salario de 
los maestros. Cuando reflexionaba sobre el “valor” que la sociedad otorgaba a 
los maestros, se sentía desmotivado. Desaprobaba la cultura orientada a los 
objetivos y tenía la sensación de que las pruebas nacionales eran un 
“acontecimiento desmoralizador”, tanto para él mismo como para sus alumnos. 


Andrew mantenía buenas relaciones con los niños y con los padres, pero le 
parecía “alarmante e injusto” que algunos padres la emprendieran con los 
maestros nuevos y se comportaran de forma destructiva con respecto a ellos. 
Consideraba que la diversidad de procedencias de los alumnos era un valor 
positivo de su escuela. 


“Uno hace lo que cree que es mejor para los niños de esta escuela y esta es 
diferente de otras escuelas. El número de nacionalidades que tenemos en esta 
escuela, tenemos de todas partes, es maravilloso. Me encanta, pero hay que tener 
mucho cuidado con la forma de hacer las cosas”. 


Recientemente, Andrew ha pasado a dar clase a un curso diferente. Se lo estaba 
pasando muy bien dando clase y “tratando de comprender” cómo enseñar 


diferentes aspectos del currículo a niños más pequeños, sin la presión de las 
pruebas nacionales al final del curso que tenía en su clase anterior. Siempre 
había estado muy motivado y comprometido con la enseñanza. Los alumnos eran 
siempre el principal motivo de su satisfacción con el trabajo y seguía 
produciéndole un placer y un gozo inmensos ver su evolución: “Ver cómo 
avanzan los niños me produce una gran satisfacción con mi trabajo”. Estaba 
seguro de que contribuía a mejorar la vida y el aprendizaje de sus alumnos. 


“Aparecen. Siempre están allí, normalmente sonriendo, a sabiendas de que, si 
me meto con ellos, no es con ellos personalmente. Es porque creo que pueden 
hacer más y que quiero que salgan airosos, y creo que lo saben”. 


La cronología de trabajo de Andrew muestra su sentido de eficacia en el 
transcurso del tiempo, tras un período inicial en el que forjó su forma de 
controlar la clase y sus destrezas docentes y estableció su sentido de identidad 
profesional. Muestra también que, a mediados de su carrera, en la fase 
“divisoria”, buscó nuevos retos profesionales mediante la promoción a otra 
escuela. Su entusiasmo, su compromiso y su fuerte sentido de autoeficacia 
renovados se mantuvieron hasta que un informe adverso de la inspección externa 
sometió su escuela a “medidas especiales”. No obstante, al cabo de un año, la 
escuela se recuperó bajo el liderazgo de una nueva directora: “Se han dado 
cambios muy grandes en la escuela. La dirección ha puesto en orden un montón 
de cosas y ha trabajado mucho. En este momento, todo funciona bien”. 


Esto se ha traducido en un cambio del curso al que da clase Andrew, importante 
porque ya no tiene que ocuparse del curso sujeto al examen nacional. Esto ha 
tenido un efecto positivo en su vida de trabajo. A medida que se “desplegó” el 
historial de trabajo en otras conversaciones, quedó claro que Andrew seguía 
dedicado a sus alumnos, a pesar de su disgusto por los efectos de las reformas 
sobre su trabajo. 
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Cronología de trabajo 11. Cronología de Andrew. 


HISTORIA 2°. Seguir creciendo en un ambiente estable 


“Siempre quise enseñar; en mi familia hay maestros. No quería otro trabajo” 
(Helen). 


En este segundo ejemplo, mostramos cómo el apoyo positivo dentro de la 
escuela puede revitalizar el compromiso y la motivación de una maestra y 
permitirle controlar las tensiones trabajo-vida personal y seguir correspondiendo 
a su vocación original para enseñar en las fases finales de su vida profesional. 


Helen siempre había querido enseñar y aún disfrutaba con su trabajo. La 
planificación de las clases le llevaba mucho tiempo, pero insistía en que las 
normas de su escuela sobre el currículo, la conducta de los alumnos, el 
establecimiento de objetivos, el apoyo al aprendizaje y el desarrollo profesional 
continuo eran muy importantes y “hacen que me centre más en los alumnos”. En 
el lado negativo, decía que “no había tiempo suficiente para digerir las nuevas 
iniciativas y trabajar sobre ellas”. Trabajaba entre 55 y 60 horas semanales, 
soportaba un elevado nivel de estrés y se llevaba trabajo a casa por las noches y 
en los fines de semana. Sin embargo, esto solo ocasionalmente afectaba de forma 
adversa a su enseñanza y ella estaba satisfecha por ser capaz de influir 
positivamente en el aprendizaje y el rendimiento de sus alumnos. 


Helen tenía 47 años y había trabajado anteriormente en otras cinco escuelas. 
Durante 9 años, ha estado dando clase a alumnos de 6° (10-11 años) en su actual 
escuela primaria de pueblo de más de 100 alumnos. La escuela tenía un 


profesorado estable, muy unido, y Helen era la coordinadora de alfabetización y 
evaluación. De acuerdo con el informe de la inspección escolar externa, casi 
todos los alumnos vivían en viviendas privadas cuyos niveles socioeconómicos 
eran altos con respecto a la media nacional. Ningún alumno tenía derecho a 
comida escolar gratuita y todos hablaban inglés como lengua materna. Los 
padres no siempre estaban satisfechos con la cantidad de deberes para casa o con 
la información sobre el progreso de sus hijos. La escuela estaba muy unida a la 
comunidad local y Helen conocía a muchas de las familias. Sus alumnos 
visitaban a los “amigos ancianos” en la época de la fiesta de la cosecha y, en 
Navidad, había una representación teatral de toda la escuela, con una función 
especial a primera hora de la tarde para estos amigos. Para Helen, el apoyo 
familiar y comunitario había influido positivamente en su nivel de compromiso: 
“Cuando todo esto funciona realmente bien, es fantástico. No querría otro 
trabajo”. 


En los dos últimos años, Helen contaba con la ayuda, durante una hora diaria, 
del coordinador de necesidades educativas especiales para ayudarla en la 
lectoescritura y se le habían concedido tres horas extra semanales de ayuda en 
ciencias. Además, Helen tenía también, durante una hora diaria, a una ayudante 
docente. El apoyo en clase requería un trabajo extra de planificación de Helen, 
pero habían trabajado juntas durante algún tiempo y cada una conocía la forma 
de actuar de la otra. Helen creía que, sin esta ayuda, habría tenido problemas. 


Confiaba en su capacidad de influir positivamente en el aprendizaje de sus 
alumnos, aunque “depende del grupo”. De su autoeficacia, decía que “sube y 
baja mucho”. Los buenos resultados de sus alumnos en los test nacionales y sus 
progresos le producían a Helen una inmensa satisfacción en su trabajo. Creía que 
tenía una influencia positiva en sus alumnos. 


“En general, la autoestima de los niños ha mejorado y están preparados para 
avanzar, y tengo la sensación de que yo los he llevado hasta allí. Soy muy directa 
con ellos y saben exactamente dónde están conmigo. Trato de ser justa, pero 


dependiendo también de las necesidades concretas de los niños, creo que estoy 
haciendo algo bien porque este niño difícil en concreto está mucho más 
tranquilo. La conducta extraña que ha estado mostrando este año ha 
desaparecido y se ha mezclado con el resto de los niños”. 


Como Andrew, Helen “desaprobaba” la cultura orientada a objetivos. Ahora 
estaba menos preocupada por la “imposición” de estándares externos porque 
creía que eran desorientadores e imprecisos y no se centraban en los contextos 
individuales de los niños. Pensaba que estos estándares prescindían del contexto 
individual y tenían un efecto negativo sobre los alumnos al tener que hacer 
tantas pruebas. A causa de los cambios de las pruebas curriculares, a Helen le 
había resultado estresante tratar de mantenerse por encima. No obstante, siguió 
muy motivada en clase. 


El reto de equilibrar la vida del hogar y la de trabajo ha sido un obstáculo para 
asumir otras responsabilidades en la escuela: “Mi familia se habría quejado de 
que me paso todo el tiempo en la escuela y después, cuando estoy en casa, todo 
es trabajo de la escuela”. Su hijo mayor había dejado recientemente el hogar para 
ir a la universidad y esto había cambiado la dinámica de la casa. Su vida giraba 
ahora cada vez más en torno a la escuela. 


La cronología de trabajo de Helen muestra que pasó sus primeros años de 
docencia en una escuela urbana problemática, en la que no contó con ningún 
apoyo específico. Inicialmente, su segunda escuela le había facilitado 
oportunidades para mejorar su ejercicio docente y asumir más responsabilidades 
de dirección y coordinación. Sin embargo, no tuvo mucho apoyo cuando estuvo 
cubriendo la baja por maternidad de otra maestra y tenía la sensación de que no 
estaba suficientemente preparada. Su moral creció de nuevo cuando cambió de 
curso y entró a formar parte de un equipo de apoyo. El reconocimiento de su 
trabajo por la inspección escolar y por la dirección, junto con su promoción a 
coordinadora de 5.°, se tradujo en un incremento espectacular de su moral y de 
sus sentimientos de eficacia como maestra. 
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Cronología de trabajo 12. Cronología de Helen. 


Tres años más tarde, Helen se había trasladado a otra escuela por un mayor 
salario. Durante este período, vio cómo descendía su sensación de eficacia, 
coincidiendo con la ruptura de su matrimonio. Esta sensación de moral baja 
perduró durante dos años hasta que se trasladó a una zona diferente con sus dos 
hijos. Comenzó de nuevo a dar clase como maestra suplente, pero tuvo que 
dejarlo al final porque el viaje hasta la escuela era demasiado largo y tenía 
menos tiempo para sus hijos. Encontró trabajo en su actual escuela, donde se 
sintió más estable y disfrutó con los buenos resultados obtenidos por sus 
alumnos en el examen y el apoyo de los compañeros. A consecuencia de ello, la 
sensación de eficacia y la moral de Helen crecieron de nuevo. 


La escuela promovía las relaciones de apoyo entre los maestros. El apoyo “está 
ahí”. “Es difícil tocarlo con los dedos, pero está ahí para los niños, para los 
colegas y el personal”. 


“En esta escuela, estoy en un ambiente muy feliz. Nos llevamos realmente bien 
como equipo y nos apoyamos unos a otros, con independencia de que estemos 
pasando una buena época, una mala racha o cualquier otra cosa. No creo que los 
niños se den cuenta porque todo el mundo acude y apoya. Aquí hay un ambiente 
muy bueno. Es una escuela encantadora. Una buena directora lidera desde arriba 
y una sabe exactamente dónde está. La directora nos apoya y nos aconseja. Creo 
que está en todo”. 


Helen señalaba un “liderazgo que apoya mucho” como característica clave de su 
experiencia escolar. Ella apreciaba mucho que la directora (una directora 
docente) comprendiera los retos a los que se enfrentan los maestros en clase. La 
escuela era “buena” en cuanto al apoyo a problemas personales. Durante el 
proyecto, la directora que estaba al frente se jubiló y fue nombrada una nueva. 


La nueva directora fue rápidamente aceptada y Helen decía de ella que tenía 
“ideas nuevas pero hay una buena comunicación bidireccional”. La combinación 
de su propia vocación, los compañeros, un buen liderazgo, unos padres que 
apoyaban y la intimidad del ambiente de “pueblo” pequeño de la misma escuela 
le han permitido mantener su sólido compromiso. 


HISTORIA 3°. Aún comprometida, pero dispuesta a desconectar. Control de 
las tensiones trabajo-vida 


“Francamente, no puedo imaginarme por qué iba a querer ingresar en la 
docencia una persona joven. Por eso abandonan: vienen, ven y prueban. No soy 
yo... Es la actitud de los niños y las cosas que tienes que hacer. Ninguno de mis 
hijos va a dar clase. Por encima de mi cadáver” (Faith). 


En Faith, vemos un ejemplo de cómo los efectos de los cambios —en este caso, 
cambios en la naturaleza de los ambientes de “rendición de cuentas” y de 
“confianza” y las actitudes y comportamientos de los alumnos— pueden poner a 
prueba la capacidad de los profesores para mantener su compromiso durante 
toda una vida en la enseñanza. A pesar de esto, la maestra seguía obteniendo 
satisfacción de su enseñanza en clase y el apoyo de colegas cercanos a ella. 


Faith había estado dando clase durante 31 años en una escuela católica de más de 
1.000 alumnos, situada en una zona semirrural del norte de Inglaterra. Decía que 
trabajaba en una escuela muy acogedora y en un ambiente en el que ella podía 
acudir a cualquier docente y recibir apoyo. Disfrutaba trabajando en su 
departamento, en el que las personas trabajaban juntas muy bien: “hay mucho 
trabajo y expectativas de unos niveles elevados, pero también te apoyan”. Su 
director de departamento era “fantástico”, “un gran apoyo” y “eficiente” y esto 
era “muy estimulante” y “motivador” para ella. Aunque Faith había mantenido 


su compromiso, se encontraba agotada y estresada con frecuencia. 


Faith decía que originalmente “cayó” en la enseñanza: “En aquella época, se 
consideraba que la enseñanza era un buen trabajo para las mujeres. Encajaba 
bien con la familia y los hijos”. 


Paradójicamente, los contextos personales seguían afectándole. A pesar de que 
sus hijos eran mayores, sentía que el estrés en el trabajo le hacía imposible 
establecer un “equilibrio trabajo-vida personal” y que eso había causado el 
deterioro de sus relaciones familiares. 
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Cronología de trabajo 13. Cronología de Faith. 


El reciente e inesperado fallecimiento de una colega muy cercana a ella también 
le había llevado a reflexionar sobre la cantidad de trabajo que hacía. Como 
muchos docentes, empezaba a trabajar a las 8:15, llegaba tarde a casa y seguía 
trabajando en su hogar. Esto había llevado a un descenso en su eficacia personal 
(su convicción de su capacidad para influir positivamente en el alumnado) y, al 
cabo de los años, su resiliencia se había reducido. Atribuía esto a muchas 
iniciativas impuestas desde fuera que se habían traducido, a su modo de ver, en 
una innecesaria carga de trabajo adicional. La principal de ellas estaba 
constituida por los tests nacionales estandarizados de rendimiento, que habían 
“ido minando de manera constante mi confianza en mí misma” y la dejaron 
“absolutamente carente de fe en mí misma”. Esto le había quitado el sueño. 


El deterioro del comportamiento del alumnado y la pérdida del respeto del 
alumnado a los profesores también había afectado a su motivación. Criticaba el 
“movimiento general” en el que se esperaba ahora que los alumnos hablaran y 
defendieran sus derechos sin prestar una atención igual a los derechos de los 
docentes. 


Como Andrew y Helen, Faith había ido resintiéndose cada vez más con los 
cambios impuestos desde fuera. La falta de apoyo del equipo directivo de la 
escuela provocó una gran tensión en su trabajo. En sus propias palabras: “nos 
empujan a conseguir éxitos” y “esto ha creado auténticas presiones sobre los 
profesores”. Culpaba al equipo directivo por las pesadas cargas de trabajo que 
padecían los profesores: 


“Ellos [el equipo directivo] están más interesados en convertirse en un instituto 
de primera fila y se olvidan de las personas que estamos dando clase en las aulas. 
Los profesores tenemos que corregir semanalmente 220 trabajos pero solo 


contamos con seis períodos semanales sin clase, de media hora cada uno, por lo 
que queda mucho trabajo por hacer que hay que llevar a casa. Parece que el 
equipo directivo no piensa en esto; y la mitad de los períodos semanales sin clase 
se pierden cubriendo a los colegas ausentes; a medida que pasa el tiempo, los 
profesores estamos más castigados”. 


Además de estos retos, ella expresaba su preocupación por el deterioro del 
comportamiento de los alumnos y creía que esa era una tendencia general en la 
sociedad: “los niños son más exigentes”. No obstante, calificaba la conducta del 
alumnado de su escuela como “buena en general”, y esto le permitía centrarse en 
la enseñanza y el aprendizaje sin temor a las molestias de los alumnos. 


Faith tenía la sensación de que su motivación había decrecido en los tres últimos 
años a causa de los cambios e iniciativas externas que habían impuesto a los 
profesores. No estaba de acuerdo en que los docentes “tuvieran que enseñar del 
mismo modo” porque cada uno tenía virtudes diferentes. Pensaba que debería 
dejarse “espacio para la individualidad de los docentes” y un período para la 
consolidación de los nuevos cambios e iniciativas. Como consecuencia de estas 
influencias negativas, Faith se sentía menos “entusiasta” e “inspirada”. 


Sin embargo, ella había tratado de sobreponerse a estos problemas. Aunque no 
hubieran afectado a su motivación para enseñar a pleno rendimiento y pasarlo 
bien con los niños, sí habían afectado a la satisfacción que le producía la 
enseñanza. Su compromiso seguía siendo grande por su sentido de orgullo 
profesional. Aunque el deseo de que los alumnos sobrepasaran las expectativas 
seguía siendo “un ideal con el que estoy comprometida”, solo le quedaban cinco 
años para jubilarse y planeaba cambiar su dedicación en la escuela a enseñanza a 
tiempo parcial. 


HISTORIA 4”. Aguantando, pero con menos motivación. El efecto de 
escuela 


“Personalmente, me encanta trabajar aquí. Es el mejor sitio en el que he 
trabajado nunca por el espíritu de equipo, el entusiasmo y la motivación que 
tengo y tiene el resto del departamento” (Michael). 


Este último ejemplo ilustra cómo la falta de apoyo dentro de la escuela, 
complicada con acontecimientos personales adversos, puede servir para poner en 
peligro el compromiso y la motivación de los docentes más dedicados, a pesar 
del apoyo positivo de los compañeros. 


Michael lleva cuatro años dando clase de lengua en este instituto de casi 800 
alumnos de edades comprendidas entre los 11 y los 16 años, tras haber estado en 
otros nueve centros en un período de 22 años. Era también el coordinador de 
lengua del instituto. Los alumnos que frecuentan este centro, sobre todo blancos, 
provienen de zonas de viviendas públicas de una población que ha sufrido graves 
privaciones socioeconómicas y problemas relacionados con alcohol y drogas. 
Aproximadamente el 43% tenía derecho a comida escolar gratuita y la mayoría 
de los alumnos estaban muy por debajo de la media nacional en los niveles de 
rendimiento en lengua, matemáticas y ciencias. Las faltas de asistencia de los 
alumnos, justificadas e injustificadas, estaban muy por encima de los datos 
nacionales. Muchos alumnos pertenecían a familias monoparentales, con 
elevados niveles de desempleo. Aunque calificaba sus relaciones con los 
alumnos como “positivas”, también indicó que la conducta de una minoría 
significativa era “desafiante”. 


Michael siempre había querido enseñar y la satisfacción que le proporcionaba la 
enseñanza y el trabajo codo con codo con sus colegas seguía estando en el centro 
de su vida profesional. En este sentido, su motivación y compromiso no se 
habían debilitado. Consiguió unos buenos resultados en los exámenes de sus 
alumnos y un informe de la inspección lo evaluaba como “excelente”. Esto había 


mejorado su sentido de autoeficacia. 


“Aquí [en el departamento] me siento feliz, disfruto de las cosas, estoy con 
personas a las que estimo y valoro y noto que me valoran y trabajo en un 
ambiente en el que soy feliz y que he creado con los alumnos con los que me 
llevo bien”. 


Nueva función, dirigiendo 
la unidad de exclusión social 
Nuevo 


Nuevo trabajo como Instituto 


coordinador de nivel 


| Cambio de 
supervisor 


Cansancio (tres horas qa . 
diarias de desplazamientos) eres- | | Promoción 


estudiantes problemáticos, } ponse: [| aceptada 
papeleo, poliica/ fiaid. J ial A / 


Dimisión 


Mais 47 años — Blóaños  l62años  2M30años Alais 


Cronología de trabajo 14. Cronología de Michael. 


La cronología de trabajo de Michael indica que su sentido de eficacia ha 
experimentado bajones bruscos en su carrera. Tras 16 años de docencia, 
descubrió una nueva tarea como coordinador de nivel. Pero pronto vio cómo 
descendían su moral y autoeficacia a causa del cansancio (los desplazamientos le 
ocupaban tres horas diarias), los alumnos difíciles, el papeleo excesivo y la 
política. 


Su trabajo en este instituto como gestor de inclusión social dio un fuerte impulso 
a su moral. Su principal responsabilidad suponía mejorar la inclusión social de 
los alumnos que tuvieran dificultades, a corto o a largo plazo, de carácter social, 
emocional o conductual, con el fin de aumentar su rendimiento educativo y su 
interacción social. No obstante, el aumento de su sentido de eficacia solo ha 
durado un año o dos. Tres incidentes críticos afectaron negativamente a su vida 
laboral: la falta de tiempo, la falta de apoyo y el cambio de su supervisor. 


Como consecuencia, su moral y su autoeficacia disminuyeron tanto que presentó 
su dimisión. Lo persuadieron para que la retirara y lo promovieron a su puesto 
actual de coordinador de lectoescritura del instituto y tiene la sensación de que 
su sentido de autoeficacia ha aumentado a consecuencia de ello. Durante este 
período, se ha separado de su esposa, con la que ha convivido durante más de 20 
años, y ha tenido problemas financieros crecientes, aunque, personalmente, 
“ahora se siente mucho más feliz” y recientemente ha encontrado a una nueva 
compañera. Sin embargo, ha seguido experimentando un descenso de su 
satisfacción con el trabajo y de su sensación de bienestar. La directora no le ha 
prestado su apoyo y, a pesar de la promoción a coordinador de lectoescritura del 
instituto, estaba buscando activamente otra ocupación. 


Tenía la sensación de que, en su instituto, carecía de futuro. Consideraba que el 


equipo directivo adolecía de una falta de enfoque y de iniciativa, y creía que esto 
era la consecuencia de una mala gestión de la directora. 


“He trabajado con nueve directores diferentes y ella es la peor, sin la menor 
duda. Le falta coherencia, comunicación, progresión lógica. Todo son 
exabruptos. Con alguien así, no puedes pensar que cambie nada hasta que se 
vaya la directora”. 


El clima del instituto estaba dominado por la rendición de cuentas y el miedo a 
no conseguir el nivel requerido de resultados. Por eso, Michael, aunque todavía 
sentía el “gusanillo” de la enseñanza en el aula, se definía como alguien “que 
sigue ahí, pero perdiendo motivación”. Lo atribuía a la falta de apoyo positivo de 
la directora y del equipo directivo. 


Comentario 


Las variaciones de las experiencias personales de estos cuatro docentes 
veteranos sugieren que el apoyo adecuado y sensible en sus contextos de trabajo 
es clave para garantizar y promover la calidad y el bienestar de su vida 
profesional en la enseñanza. Cuando existe ese apoyo, es más probable que los 
docentes veteranos mantengan su compromiso, su motivación, su resiliencia, su 
autoeficacia y su capacidad de enseñar a pleno rendimiento, a pesar de los 
posibles problemas de salud y otras influencias negativas en su trabajo y en su 
vida. Su experiencia, sus valores educativos y su sentido de vocación también 
sirven como fuentes importantes de sabiduría y fortaleza que les permiten 
recuperarse de las circunstancias adversas y seguir respondiendo a su vocación 
original para enseñar. 
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Andrew, Helen y Michael se hicieron profesores a causa de un “impulso interior’ 
(Hansen, 1995: 9) para influir positivamente en el aprendizaje y el rendimiento 


de sus alumnos. Ese impulso interior, o vocación, tuvo una influencia decisiva en 
su percepción de su papel con los estudiantes y en su disposición a ejercer su 
competencia y su resiliencia en condiciones difíciles para mantener y mejorar la 
calidad de su trabajo. En los tres casos, en un momento anterior de su vida 
profesional, la creencia positiva en su capacidad de ayudar a cada niño a 
desarrollar todo su potencial de aprendizaje había reforzado su sentido de 
autoeficacia y de “optimismo” en la profesión (Hoy y cols., 2008). Sin embargo, 
la falta de apoyo o de reconocimiento de su valía en los ambientes de trabajo, 
como en el caso de Helen, puede llevar a reducir el compromiso, limitar la 
satisfacción y el entusiasmo en el trabajo y a una sensación de desconexión. 
Hace mucho tiempo, Eliot (1871-1872 [1985]: 896) nos recordaba que “no hay 
creatura cuyo ser interior sea tan fuerte que no esté en gran medida determinado 
por lo que hay fuera de él” (citado por Hansen, 1995: 90). Para Andrew y Helen, 
la confianza y el apoyo profesionales de sus respectivos directores reavivó su 
sentido de vocación y les dio la motivación y la fortaleza para dedicarse en 
cuerpo y alma al progreso y el crecimiento de sus alumnos, hasta el último día y 
el último minuto de su vida profesional en la enseñanza. 


Los profesores con 24-30 años de experiencia constituyen una proporción 
significativa del total del personal docente. Tienen por delante, al menos, otro 
decenio en la profesión. Para las escuelas y para los responsables de la política 
educativa, es importante comprender los factores que favorecen u obstaculizan el 
control de su trabajo y de su vida, para que estos y estas docentes sigan 
manteniendo los estándares educativos y cumplan su responsabilidad y su 
obligación moral con respecto al crecimiento y la calidad de las futuras 
generaciones. 


Hay un reconocimiento creciente del valor de los trabajadores de más edad para 
las organizaciones, señalando que se desenvuelven tan bien como los 
trabajadores más jóvenes, con menos experiencia, y que demuestran valores de 
trabajo más positivos (Griffiths, 2007a, 2007b; Rhodes, 1983; Warr, 1994). 
Griffiths (2007b: 124) afirma que “muchos mitos y estereotipos habituales 
acerca del menor rendimiento y la menor disposición para trabajar de los 
trabajadores de más edad no son exactos” (Benjamin y Wilson, 2005; Waldman 
y Avolio, 1986). Aprovechar la experiencia es, sin duda, una buena estrategia de 


inversión: 


En una perspectiva más positiva, los empresarios podrían fijarse en las virtudes 
de los trabajadores mayores; podrían aprovechar sus conocimientos del trabajo, 
estimularlos para que asuman funciones de mentores y entrenadores y promover 
la movilidad, tanto horizontal como vertical. Atendiendo a lo que los 
trabajadores mayores quieren en las últimas fases de la vida laboral, es posible 
maximizar su satisfacción en el trabajo y su rendimiento. (Griffiths, 2007a: 55). 


A este respecto, conviene señalar los papeles diferenciados que desempeña el 
apoyo “externo” en diferentes fases de la vida profesional de los profesores. Para 
los docentes en sus primeros años, el apoyo dentro de la escuela desempeña un 
papel central para ayudarlos a establecer su yo profesional en el aula y en la 
profesión (capítulo 4); mientras que, para los profesores en sus años intermedios, 
el apoyo es crucial para permitirles controlar las tensiones profesionales y 
personales en esta fase decisiva o encrucijada clave de su vida profesional, 
cuando se enfrentan a decisiones acerca de permanecer en la profesión, solicitar 
puestos directivos y de administración o abandonar la enseñanza (capítulo 5). 


Los docentes veteranos, que habrán sido receptores de generaciones de cambios 
de políticas educativas y de valores sociales en las dos o tres décadas de su vida 
profesional docente, y habrán tenido que responder a ellos, seguirán necesitando 
apoyo para adaptarse, ajustarse y aprender nuevas formas de trabajar, porque, a 
menudo, “reforma” es sinónimo de la necesidad de cambiar las actitudes, los 
valores y las prácticas vigentes (en el caso de los docentes veteranos, mantenidas 
durante mucho tiempo). 


Los profesores veteranos, más que cualesquiera otros, en mayor o menor 
medida, pueden considerar las reformas, con independencia de lo 
bienintencionadas y eficaces que puedan ser, como un reto a los valores, estatus, 
experiencia y pericia que han promovido y perfeccionado en el transcurso de su 
vida profesional. En su estudio sobre la sostenibilidad de la reforma a través de 


la lente de la nostalgia de los profesores, Goodson y cols. (2006: 42) decían que: 


A medida que envejecen los profesores, sus respuestas al cambio no solo están 
influidas por procesos degenerativos (pérdida de compromiso, energía, 
entusiasmo, etc.), sino también por los planes de la generación: visiones 
históricamente situadas, formadas decenios atrás, que los profesores han llevado 
consigo a lo largo de su carrera. 


Aunque probablemente esta sea la situación en general, se da por supuesto un 
mundo sin posibilidad de cambio para individuos cuyas respuestas puedan verse 
afectadas por otras intervenciones más contemporáneas. A pesar de la 
experiencia de algunos docentes en sus últimos años de energía en declive, 
experiencias “amargas” del presente (Lasch, 1991) y nostalgia del pasado, 
muchos siguen demostrando un fuerte sentido de compromiso con su trabajo, 
sobre todo en centros en los que hay una dirección comprensiva y dispuesta a 
apoyar, como muestra la historia de Faith. De hecho, las opiniones profesionales 
positivas de la mayoría de los docentes con más de 31 años de experiencia 
parecen cuestionar las ideas excesivamente generalizadas de la degeneración. 


También es más probable que los profesores con una experiencia de entre 24 y 
30 años tengan que hacer frente a escenarios extremos de la fase de la vida 
profesional además de a los procesos y las perspectivas de degeneración. El 
comportamiento de los alumnos, los acontecimientos personales adversos, el 
resentimiento por verse “obligados a entrar por el aro de una corriente constante 
de nuevas iniciativas” y el estancamiento de la carrera eran influencias negativas 
clave sobre la moral, la identidad profesional, el compromiso y la eficacia de los 
profesores de nuestro estudio. Estos docentes, en su mayoría con más de 45 
años, también estaban sufriendo una transición de vida y un cambio de identidad 
en los que comenzaban a afrontar episodios cada vez más frecuentes de déficit 
relacionados con la edad y tensiones trabajo-vida personal. En otras palabras, su 
trayectoria hacia la “veteranía” y hacia la “tercera edad” iba acompañada de 
constantes exigencias de ajuste en los centros de trabajo. Casi la mitad de los 
profesores que estaban en esta fase de la vida profesional manifestaban 


opiniones profesionales negativas —manteniéndose, pero perdiendo motivación 
—, como en el caso de Michael, y trataban de controlar las fluctuaciones 
extremas causadas por influencias negativas combinadas, procedentes de fuera y 
del interior del centro de trabajo y de su vida profesional y personal. El apoyo 
dentro de la escuela se centraba en mediar los efectos de iniciativas políticas 
externas no solicitadas y no deseadas y ayudaba a los profesores a adaptarse 
satisfactoriamente a ellas, desempeñaba un papel importante en el 
mantenimiento de su motivación y su compromiso y les permitía enseñar a pleno 
rendimiento (Day y Gu, 2007). El renovado placer de Helen durante la 
enseñanza en la fase final de su vida profesional da un sólido testimonio de la 
importancia de ese apoyo. 


CONCLUSIONES: SOSTENER EL COMPROMISO 


Este capítulo ha mostrado cómo, en los contextos emocionales de la vida en las 
escuelas y en las aulas, el progreso de los alumnos y las relaciones positivas 
entre docentes y estudiantes constituyen las principales fuentes de satisfacción 
en el trabajo, motivación y sentido de logro para los profesores en las fases 
finales de la vida profesional. 


Estas emociones positivas pueden “depositarse” o “almacenarse”. Operan como 
reservas en tiempos de crisis, que impulsan y promueven el sentido de resiliencia 
y de compromiso de los profesores (Fredrickson, 2004). Para esto, es clave el 
apoyo de los directores y los compañeros en los centros. 


Como hemos ilustrado en los capítulos precedentes, sin embargo, la 
combinación de circunstancias personales, de situación y relacionadas con la 
política en el transcurso del tiempo afecta a la resiliencia de los profesores. Es 
improbable, además, que puedan mantenerse el entusiasmo y la motivación sin 
el apoyo activo de otras personas significativas. 


A este respecto, la investigación sobre el trabajo y la vida de los profesores ha 
indicado consistentemente la importancia de la influencia de la dirección escolar 
y de unos compañeros muy cercanos. Por tanto, además de preocuparse por la 
incorporación de nuevos profesores, los responsables políticos deberían ocuparse 
también de mantener el compromiso de la actual mayoría de docentes más 
experimentados. 


Sostener el sentido de compromiso de los docentes veteranos, la creencia en su 


Capacidad para enseñar a pleno rendimiento, su resiliencia y su bienestar es una 
parte importante de lo que llamamos en nuestro trabajo anterior “retención de 
calidad” (Day y cols., 2007). Tiene profundas implicaciones para el presente 
educativo porque, como señalamos antes, la realidad docente actual es que la 
población de docentes en la mayoría de los países occidentales está envejeciendo 
(OECD, 2004, 2005). En la mayoría de los países de la OCDE, la mayor parte de 
los profesores de primaria y secundaria tienen más de 40 años. En los Estados 
Unidos, dos tercios de su profesorado ha de renovarse en la próxima década 
(Guttman, 2001). En Inglaterra, el 40% de todo el profesorado tiene entre 45 y 
55 años, y quienes tienen más de 55 constituyen otro 6% del profesorado 
(Chevalier y Dolton, 2004). 


Por tanto, aunque la mayoría de los gobiernos tengan que atraer y retener a 
docentes jóvenes capaces y comprometidos, es igualmente importante promover 
la disposición, la habilidad y la capacidad de los profesores con experiencia para 
enseñar a pleno rendimiento en el aula y en la escuela (Gu y Day, 2007). 


Los casos de cuatro docentes veteranos en este capítulo envía tres mensajes 
importantes para los investigadores, los líderes escolares y los responsables 
políticos interesados en comprender el trabajo, la vida y la eficacia de los 
profesores, e interesados en elevar y mantener los niveles educativos. 


El primer mensaje es que hay relación entre el bienestar y el compromiso de los 
profesores y su capacidad para enseñar a pleno rendimiento. Los investigadores 
tienen que examinar lo que sirve de apoyo y ayuda a construir y, por otra parte, 

lo que afecta de forma adversa al compromiso de los docentes veteranos. 


Estas cuatro historias muestran que probablemente haya una combinación de 
factores (mala dirección, cambios de la dinámica social de la enseñanza en clase, 
condiciones de trabajo, cuestionamiento de ideas tradicionales acerca de la 
identidad profesional y bienestar, así como los factores generacionales y de 
envejecimiento) que pueden mermar el compromiso de los profesores, 


provocando un agotamiento temprano —como en el caso de Faith— o sentirse 
gradualmente más cansado y atrapado —como en el caso de Michael. 


El segundo mensaje, para los líderes escolares y para quienes diseñan y ofrecen 
programas de formación del profesorado, es que la atención al bienestar personal 
del profesorado —mediante el establecimiento de la confianza merced a una 
auténtica consideración y una interacción sostenida— debe ir pareja al 
incremento de expectativas y al intento constante de alcanzar los niveles. 


El tercer mensaje, para los responsables de la política educativa, es que ignorar 
las necesidades específicas de compromiso y resiliencia de este gran grupo de 
docentes veteranos supone no reconocer la inversión a largo plazo que ellos y 
sus empleadores han hecho en la enseñanza. Este grupo, al menos en teoría, 
debería estar en la cima de su pericia y sabiduría docente. Este grupo debería ser 
un modelo para sus colegas con menos experiencia. En vez de tener que superar 
retos difíciles, deberían y podrían ser faros de esperanza y optimismo para todos. 


HI 


LAS CONDICIONES DEL ÉXITO 


El compromiso del profesor ¿es condición necesaria del éxito? 


ESTE CAPÍTULO SE OCUPA de los problemas relativos al compromiso del 
profesorado como factor de lo que en otro lugar hemos denominado “retención 
de calidad” (Day y cols., 2007). Utilizamos esta expresión como medio de 
centrar la atención no solo en la importancia de retener a los docentes en las 
aulas, sino de asegurar también, en la medida de lo posible, que se mantenga y, si 
es conveniente, se repase, revise y renueve su compromiso para influir 
positivamente en la vida y en el rendimiento de sus alumnos. En el pasado, se ha 
prestado poca atención a esta circunstancia y, en consecuencia, la mayoría de los 
recursos se han invertido en la formación inicial del profesorado y en los 
programas de desarrollo. Sin embargo, para quienes se preocupan por los niveles 
de la enseñanza, el aprendizaje y el rendimiento, es vital también garantizar que 
los profesores cuenten con unos apoyos que aseguren que no se limiten a 
sobrevivir y mantengan un nivel mínimo de competencia profesional y 
pedagógica básica durante más de 30 años en las escuelas. 


El embalse de la enseñanza sigue perdiendo agua porque nadie presta atención al 
escape. Es decir, estamos haciendo un diagnóstico erróneo del problema como 
de “incorporación” cuando, en realidad, es de “retención”. (Merrow, 1999: 64). 


INVESTIGACIONES RECIENTES 


Se ha señalado que el compromiso de los profesores es uno de los factores más 
críticos del progreso y el rendimiento de los estudiantes (Day y cols. 2007; 
Huberman, 1993; Nias, 1981). Si hablamos con cualquier docente, formador del 
profesorado, inspector, director escolar o padre acerca de la reforma para elevar 
los niveles o la calidad de la educación, no pasará mucho tiempo antes de que la 
palabra “compromiso” haga su aparición en la conversación. Todos “saben” que, 
sin compromiso, el éxito de los esfuerzos para cambiar las cosas será limitado. 


El compromiso con el centro de trabajo se interpreta como “la marca del éxito 
organizativo” (Rosenholtz y Simpson, 1990: 241). En su investigación, 
Rosenholtz y Simpson descubrieron que el compromiso de los profesores con su 
profesión y con las escuelas en las que trabajan variaba a través de las distintas 
fases de la vida profesional. Su investigación apoya nuestras observaciones con 
respecto al impacto de las influencias críticas sobre el trabajo y la vida de los 
profesores (capítulo 3), lo que indica la importancia de diversas características 
de contextos organizativos para promover u obstaculizar la capacidad de los 
profesores para mantener sus convicciones profesionales y su compromiso 
emocional. Por ejemplo, para evitar el estrés y al agotamiento de los profesores, 
Rosenholtz y Simpson sostienen que lo que más reforzará el compromiso y el 
rendimiento percibidos por los propios docentes serán los diferentes tipos de 
apoyo organizativo que se ajusten a esa finalidad y sean sensibles al contexto a 
lo largo de la vida profesional. 


Como otros docentes con más experiencia, Peter había pasado por muchos 
cambios de política y de práctica durante sus 21 años de docencia. No todos le 
gustaban y manifestaba una frustración considerable con muchos de los grandes 
cambios, desde la relativa autonomía del docente en el aula a los mayores 
resultados y la enseñanza orientada a objetivos, los currículos más prescriptivos 
y el régimen de inspección escolar externa que había llevado a que la escuela 


quedara sometida a “medidas especiales”. Consideraba que todas estas cosas 
reducían su capacidad de dar valor al aprendizaje y el rendimiento de los 
alumnos, en vez de mejorarla, como se pretendía que hiciesen, y tenía la 
sensación de que estos cambios y quienes los defendían contribuían a mermar 
los antiguos valores de la autonomía y la creatividad en el aula porque la misma 
educación había quedado sometida a las “medidas especiales” durante cierto 
período. 


“Ahora, que mi enseñanza está siendo rigurosamente supervisada por la 
administración local y por los inspectores escolares nacionales, no me siento 
capaz de relajarme” (Peter). 


Peter tenía la sensación de que, hasta muy poco tiempo atrás, una parte 
“desproporcionada” del día se dedicaba a la enseñanza de la lengua y las 
matemáticas, que había menos oportunidades para actividades extracurriculares 
y que las orientaciones curriculares operaban como una “camisa de fuerza”. 
Creía que muchas personas habían dejado la enseñanza “porque ya no tienen la 
oportunidad de explorar con los niños lo que saben que pueden hacer bien”. Para 
Peter, la enseñanza se ha hecho “más agotadora con más presiones y menos 
satisfacciones”. Y se refería a las fluctuaciones de su convicción de que podía 
influir positivamente en sus alumnas y alumnos: 


“Siempre estoy bien hasta que llegan las pruebas estandarizadas de evaluación y 
entonces tengo un bajón”. 


El siguiente testimonio de Faith muestra hasta qué punto los cambios de los 
procedimientos de evaluación y los desafíos a su autoestima al cabo de los años 
han mermado su confianza en que su trabajo pueda influir positivamente en sus 
alumnos: 


“Desde la llegada de estas pruebas estandarizadas, carezco absolutamente de 
confianza en mí misma. Creo que, como docentes, somos nuestros peores 
críticos. Somos muy, muy críticos, evaluamos casi cada clase... y siempre 
estamos tratando de mejorar, aun después de más de 30 años. Todavía procuro 
aprender y, en consecuencia, nunca estoy satisfecha; tampoco me siento tan 
eficiente como podría serlo. Me refiero a que la gente te dice que lo has hecho 
bien, que has influido positivamente, pero yo no lo sé. No lo creo tanto como 
solía creerlo” (Faith). 


Faith criticaba los altos objetivos establecidos externamente que, muy lejos de 
mejorar los niveles, a su modo de ver, sólo hacían que las cosas fuesen 
innecesariamente más difíciles para los docentes: 


“Me cuestan mucho los objetivos porque no alteran mi compromiso: enseño 
como he enseñado siempre y ellos no alteran ni una tilde; solo hacen más difícil 
mi trabajo y te deprimen cuando quieres hacerlo bien y quieres estar 
comprometida y hacer lo que has hecho siempre... fijar unos estúpidos objetivos 
no te hace trabajar más: es imposible”. 


“A mi edad, suelo pensar: ¿Soy yo, me estoy decepcionando con esto? Pero no lo 
creo. Todavía quiero hacer un trabajo realmente bueno, pero a veces pienso... 

los niños se están haciendo más problemáticos y más difíciles y no te tratan con 
el mismo respeto que antes. No sé si, a mi edad, nuestro enfoque está 
anticuado... eso está afectando a mi motivación”. 


A menudo, el compromiso se asocia a la calidad. Se ha definido como un 
predictor del rendimiento, el agotamiento y la baja de los profesores, además de 
tener una influencia importante en los resultados cognitivos, sociales, 
conductuales y afectivos de los estudiantes (Day y cols., 2005; Firestone, 1996; 


Louis, 1998). Es un término que los profesores utilizan a menudo para definirse 
a sí mismos y a los demás (Nias, 1981, 1989a). Forma parte de su identidad 
profesional (Elliott y Crosswell, 2001) y ciertos factores, como la conducta de 
alumnos y alumnas, el apoyo colegial y administrativo, las exigencias de los 
padres y las políticas educativas nacionales, pueden aumentarlo o reducirlo (Day, 
2000b; Louis, 1998; Riehl y Sipple, 1996; Tsui y Cheng, 1999). Los docentes 
comprometidos tienen la persistente convicción de que pueden influir 
positivamente en el aprendizaje y el rendimiento de sus alumnos merced a 
quiénes son (su identidad), qué saben (conocimientos, estrategias, destrezas) y 
cómo lo enseñan (sus creencias, actitudes, valores personales y profesionales que 
han hecho suyos y se expresan a través de sus conductas sensibles al contexto en 
los ambientes prácticos). 


Ebmeier y Nicklaus (1999) conectaron los conceptos de “compromiso” y 
“emoción”, definiendo el compromiso como un elemento de la reacción afectiva 
o emocional del docente a su experiencia en un ambiente escolar y parte del 
proceso que determina el nivel de inversión personal que hacen en una 
determinada escuela o grupo de estudiantes. Nos centraremos especialmente en 
la dimensión emocional en el capítulo 9, porque esta conexión es fundamental 
para comprender las percepciones que los profesores tienen de su trabajo, sus 
colegas, la dirección de la escuela y la interacción entre estos y su vida personal. 


En un informe de investigación empírica sobre el compromiso de los profesores 
en Australia, Crosswell (2006: 109) indica que hay seis dimensiones del 
compromiso: 


*Compromiso como pasión . 


*Compromiso como inversión de tiempo extra. 


«Compromiso como preocupación por el bienestar y el rendimiento del 
estudiante. 


«Compromiso como responsabilidad de mantener el saber profesional. 


«Compromiso como transmisión del saber y/o los valores. 


«Compromiso como participación en la comunidad escolar. 


La investigación sobre los problemas de permanencia del profesorado, con el fin 
de comprender la insatisfacción en la enseñanza en Inglaterra, Australia y los 
Estados Unidos, ha puesto consistentemente en evidencia los factores de salario, 
moral y mayor carga de trabajo que se traduce en la falta de tiempo para enseñar 
y planificar (Bingham, 1991; Day, 2004; Dinham y Scott, 2000; Gold, 1996; 
Guardian, 2003; Ingersoll, 2003; Johnson y cols., 2005; 
PricewaterhouseCoopers, 2001; Smithers y Robinson, 2003). 


En su importante encuesta a docentes que investigaba las razones de las bajas en 
la profesión, Smithers y Robinson (2003: 5) manifestaban las principales razones 
para dejar la profesión: “Entre los profesores de secundaria, la razón alegada con 
mayor frecuencia era la carga de trabajo (58% de las bajas), seguida por la 
conducta de los alumnos (45%). Pero en 2001, había que añadir la nueva 
categoría de “iniciativas del gobierno” (37%)”. 


Un informe de la importante organización británica de salud mental sin ánimo de 
lucro MIND de 2005 (Independent, 2005) puso de manifiesto que los profesores 
estaban entre las cinco clases de trabajadores más estresados; las otros eran los 
trabajadores sociales, los teleoperadores, los funcionarios de prisiones y los 


policías. No se trata tanto de los actos negativos extremos (por ejemplo, acoso y 
otras formas de abuso) a los que algunos docentes se enfrentan en determinados 
centros a diario, sino que, como explicaba Munn (1999: 119) lo que les parece 
más duro a los profesores es el efecto “de goteo” de conductas aparentemente 
triviales, como que los estudiantes hablen cuando no les toca, eviten el trabajo y 
molesten a otros alumnos. Son estos actos, sobre todo, los que, sin unas 
estructuras organizativas, unas culturas, unos compañeros y unas direcciones que 
apoyen, minan el compromiso de los profesores, salvo el de los que más 
resiliencia tienen. 


“Soy una de las personas que nunca emprendería nada a menos que pueda 
comprometerme plenamente. Me he examinado personalmente para ver si podría 
arreglármelas para hacerme cargo de todas las áreas, cuestiones y carga de 
trabajo extras que se planteen” (Alison). 


Alison ofrece un buen ejemplo de cómo pueden amenazar, temporalmente al 
menos, los acontecimientos y experiencias personales el sentido de compromiso 
profesional de los profesores y poner a prueba su resiliencia. 


Ella tuvo una “época espantosa y terrible” cuando estaba pasando por su 
divorcio. Pero tenía la sensación de que esto la había hecho una persona más 
fuerte. Tras una lesión, volvió al gimnasio. La salud y la buena forma estaban 
“en el primer plano” de su vida fuera de la escuela y, como consecuencia, ella se 
sentía más sana y más motivada en el trabajo. 


En la actualidad, es madre sin pareja y sus hijos estudian en su actual instituto. 
Aunque en casa tiene que dedicar mucho tiempo al trabajo relacionado con el 
instituto, no tiene la sensación de que sea un inconveniente importante para su 
vida personal porque la enseñanza es “hasta tal punto parte de mí que se ajusta 
plenamente a mi estilo de vida”. Con sus dos hijos en el instituto, mira hacia 
delante para “reorientar mi carrera”. 


Muchos docentes sienten que el compromiso forma parte de sus valores 
profesionales y de su sentido de los fines morales de la educación. Ese 
compromiso no es una opción, sino una necesidad, dado que es una condición 
esencial para el éxito de los profesores. 


Promover una buena enseñanza que redunde en un aprendizaje satisfactorio no 
es algo que pueda dejarse solo a la acumulación de experiencia de los docentes, 
reflexiva o de otro tipo. Debe promoverse mediante actos deliberados de 
atención de los líderes, cuyo cometido consiste en establecer y desarrollar las 
condiciones para el aumento de la pericia que fomente una atención sostenida a 
los cuatro ingredientes que Fenstermacher y Richardson (2005) señalaban como 
esenciales para la enseñanza de calidad: 


1. Conocimiento de los contenidos, la tarea y de la propia persona de los 
docentes (incluido el autoconocimiento). 


2. Deseo de aprender y esfuerzo del aprendiz. 


3. Contextos sociales de familia, compañeros y comunidad, que ejercerán 
influencias positivas y/o negativas. 


4. Instalaciones, tiempo y recursos para conseguir el aprendizaje. 


Mediante el reconocimiento y la comprensión de la combinación dinámica de 
estos ingredientes, mediante actos de atención, cuestionamiento y apoyo, los 
líderes promueven una enseñanza que es, a la vez, buena y satisfactoria. Sin 
embargo, esa pericia docente no aparece de la noche a la mañana en la mayoría 
de las escuelas. Aunque pueda estar presente en algunos o incluso en muchos 


docentes, establecerla lleva tiempo. 


También necesita que se le preste atención con regularidad, porque, como vemos 
en los ejemplos que aparecen en este libro, a los profesores se les plantean 
muchos retos que pueden obstaculizar el crecimiento individual y colectivo de la 
enseñanza buena y exitosa. Como observara Michael Huberman en su clásico 
estudio de la vida de los profesores, el proceso de desarrollo de la carrera 
profesional está lleno de “mesetas, discontinuidades, regresiones, acelerones y 
callejones sin salida” (Huberman, 1995a: 196). 


Aunque muchos docentes comiencen su vida profesional “con la idea de que su 
trabajo es socialmente significativo y les aportará grandes satisfacciones”, esta 
puede perderse cuando ”las inevitables dificultades de la enseñanza interactúan 
con los problemas y las vulnerabilidades personales, así como con las presiones 
y valores sociales, para engendrar una sensación de frustración y forzar una 
revaluación de las posibilidades del trabajo y de lo que se quiere invertir en él” 
(Farber, 1991: 36). 


*El desarrollo de la carrera va acompañado a menudo de “una sensación de 
inconsecuencia” (Farber, 1991). 


*Muchos docentes que se encuentran a mitad de su carrera se decepcionan con 
respecto al aprendizaje, dejando de otorgar una alta prioridad al mantenimiento 
de un buen nivel de enseñanza para sus alumnos. 


*La baja autoestima y la vergiienza (por no conseguir los resultados deseados) 
están directamente correlacionadas con la menor variedad de enfoques docentes 
y, por tanto, con una menor conexión con las necesidades de aprendizaje de los 
estudiantes. 


La expresión del compromiso se basa en el sentido interior de vocación y de 
atención de los profesores (Day, 2004; Fletcher-Campbell, 1995a, 1995b; 
Hansen, 1995; Nias, 1989a, 1989b; Noddings, 2005, 2007; Palmer, 2007) y, 
como en los casos de los 18 docentes que figuran en este libro, ese sentido puede 
fluctuar, aumentando o disminuyendo según la habilidad y la capacidad de cada 
cual para controlar diferentes circunstancias de trabajo y de vida. Hemos visto, 
por ejemplo, cómo pueden incrementar las iniciativas políticas externas la carga 
de trabajo y hasta qué punto pueden influir negativamente las mayores 
exigencias de rendición de cuentas en el sentido de autoeficacia, compromiso y 
Capacidad para enseñar a pleno rendimiento de algunos docentes. Hemos visto 
también cómo estas influencias pueden ser moderadas por las culturas escolares 
que promueven el desarrollo profesional de los profesores y, a través de estas, su 
sentido de pertenencia, de bienestar y de logro. 


El trabajo de Huberman (1993: 194-195) demostró que los profesores que están 
“desarrollando su carrera profesional en períodos de turbulencia social o en 
momentos de reformas estructurales de su sistema educativo, probablemente 
tengan trayectorias diferentes de las de sus colegas que trabajan en ambientes 
sociales diferentes”. Decía: 


La calidad de las relaciones entre docentes y alumnos puede ser uno de los 
aspectos más gratificantes de la profesión docente, pero también puede ser 
fuente de experiencias emocionalmente agotadoras y decepcionantes. Como el 
burnout? que tiene considerables implicaciones para la actuación de los 
profesores en relación con sus alumnos y con sus compañeros, por no mencionar 
el bienestar de los propios docentes, y que es un problema con graves 
consecuencias tanto para la carrera docente como para los resultados del 
aprendizaje de los alumnos. (Huberman y Vandenberghe, 1999: 3). 


El burnout no es un fenómeno nuevo y, con los años, diversos estudios han 
identificado sus efectos. Sabemos, por ejemplo, que: 


1. En los institutos de secundaria de Nueva York, solo el 50% de los profesores 
esperaba con entusiasmo cada día de trabajo (Rivera-Batiz y Marti, 1995). 


2. Los docentes “quemados” dan menos información y menos elogios a los 
estudiantes, e interactúan con menos frecuencia con ellos (Mancini y cols., 
1984). 


3. En el Reino Unido, el 23% de una muestra encuestada de profesores indicó 
que había tenido alguna enfermedad importante durante el año anterior (Travers 
y Cooper, 1996). 


“No creo que alguien pueda ser docente y que eso no influya en la vida familiar” 
(Claire). 


Aunque tenía 36 años, Claire solo había estado dando clase durante tres años. En 
este período relativamente corto, además del “fracaso” inicial de la escuela, que 
había afectado a su vida profesional, su sobrina había fallecido de forma 
inesperada y ella misma había sufrido un problema importante de salud. Estos 
acontecimientos imprevistos la habían llevado a “priorizar de forma diferente”. 
Antes, trabajaba por las noches en casa y durante todo el domingo: 


“El año pasado, me quedé absolutamente empantanada. He hecho un esfuerzo 
para reservarme tiempo para mí. Voy al gimnasio. Tengo una limpiadora. 
Cuando voy a casa con mis hijos, no me digo a mí misma: Tienes que limpiar. 
Me siento mucho más tranquila. Procuro mantener muy separados mi trabajo y 
mi vida. Me disciplino a mí misma y digo: No. Ya he hecho bastante. El resto del 
tiempo pertenece a la familia. Trato de hacer todo lo que puedo en la escuela, sin 


llevarme trabajo a casa”. 


Trabajar muchas horas era una característica de la vida de muchos y muchas 
docentes, en especial para quienes estaban en sus primeros años y quienes tenían 
responsabilidades adicionales en el ámbito de la escuela y estaban en la fase 
intermedia de su vida profesional. Tratar de gestionar el tiempo y el esfuerzo en 
el ambiente del trabajo y en el de la casa no siempre era fácil, como demuestra el 
caso de Claire. 


Claire tenía dos hijos en edad escolar. Manifestó que, dado su gran compromiso 
con su trabajo, el tiempo que le quedaba para dedicarlo a la vida familiar era 
reducido. Esto era también un motivo de tensión con su pareja. Ella trataba de 
mantener separada la vida personal de la vida laboral. A medida que progresaba 
en su carrera docente, fue consiguiéndolo con más facilidad. 


En su trabajo Huberman indicó el camino a seguir: 


Esto no quiere decir que el burnout sea endémico de la carrera docente, sino que 
hay motivos en los niveles individual, institucional y social que pueden 
comprometer la satisfacción en la carrera: plenitud de sentido, ejecución 
satisfactoria, compromiso duradero, crecimiento profesional mediante el 
aumento de la experiencia y el aprendizaje de nuevas destrezas, relaciones 
afectuosas con colegas y alumnos y el equilibrio entre la vida laboral y la 
familiar. (Huberman y Vandenberghe, 1999: 3-4). 


Enseñar en las complejas e imprevisibles condiciones psicológicas y sociales que 
presentan las aulas siempre ha constituido un reto para los profesores; de hecho, 
los informes muestran que a menudo esto es un motivo de gran satisfacción para 
ellos (Danielewicz, 2001; Day y cols., 2007; Evans, 1998; Floden y Huberman, 
1989; Nias, 1989b; Huberman, 1995b; OECD, 2005). Sin embargo, en el mundo 
acelerado de los centros escolares del siglo XXI en muchos países de todo el 


mundo, en los que los cambios en los currículos, las condiciones de servicio y 
las nuevas tecnologías se han convertido en la norma, es probable que aumenten 
en frecuencia e intensidad lo que Romano (2006: 973) llama: “momentos 
agitados”, en los que a los profesores se les “pide que tomen decisiones críticas 
acerca de cómo responder en la práctica a un problema concreto”. 


En consecuencia, no solo es deseable ser un docente reflexivo, sino esencial para 
construir y sostener el conjunto de cualidades, contenidos y competencias 
pedagógicas personales e interpersonales que son necesarios de la pericia en la 
enseñanza. Aunque algunos hayan señalado la pericia misma como el factor más 
importante para determinar el rendimiento del estudiante (Berliner, 1994; 
Darling-Hammond, 2000), su compañero íntimo e inseparable es el compromiso. 
Ambos son componentes necesarios de la enseñanza eficaz. 


Por consiguiente, parece que pocas dudas caben de que el compromiso (o su 
falta) es un factor clave que influye en los niveles de eficacia de la actuación de 
los profesores (Bryk y cols., 1993; Kushman, 1992). Como hemos visto en los 
ejemplos de los profesores en este libro, el compromiso inicial, no obstante, 
crece, se sostiene o se reduce dependiendo de las experiencias de vida y de 
trabajo de los profesores y de su control de distintos escenarios. Para los 
docentes del estudio VITAE (Day y cols., 2007) el compromiso era tanto una 
condición para enseñar como un resultado de su experiencia. La investigación 
reveló también una clara asociación entre el compromiso del docente, su sentido 
de vocación, su bienestar y el apoyo recibido de los y las colegas. 


EFICACIA INDIVIDUAL Y COLECTIVA 


Un poderoso indicador del compromiso que ha sido objeto de muchas 
investigaciones durante las cuatro últimas décadas es la autoeficacia (Bandura, 
1997; Pajares, 1996, 1997), “la creencia de los docentes de que están ejerciendo 
una influencia decisiva positiva en la vida de los estudiantes” (Darling- 
Hammond, 1990: 9). Se acepta en general que la autoeficacia del profesor 
desempeña un papel importante en su motivación, su compromiso continuado 
(resiliencia) y rendimiento. 


Más recientemente, la investigación se ha orientado hacia la eficacia colectiva, 
definida como “la creencia de los miembros de un grupo acerca de la capacidad 
de rendimiento del sistema social en su conjunto” (Bandura, 1997: 469), “el 
agregado de las percepciones de todos y cada uno de los miembros de la 
capacidad del grupo” (Goddard y cols., 2004). 


El sentido colectivo de eficacia es también una consecuencia del nivel de 
influencia del docente sobre las decisiones acerca de la mejora de la escuela y se 
expresa en su disposición a ayudar a los colegas más allá de las exigencias 
formales del trabajo (Goddard, 2002; Somech y Drach-Zohavy, 2000) en nombre 
de la escuela y, muy importante, el compromiso de permanecer en la escuela. 
Los niveles elevados de autoeficacia se asocian también a la disposición de los 
profesores a trabajar colaborativamente con otras personas, dentro y fuera de la 
escuela, en especial con las familias. 


Existe una conexión recíproca importante entre el sentido de autoeficacia del 
individuo y la autoeficacia colectiva. Aunque es muy posible que la autoeficacia 
individual sobreviva en contextos organizativos en los que las otras personas no 
tengan las mismas creencias acerca de la eficacia, no ocurre lo contrario. Así, 


para que las escuelas desarrollen el sentido de eficacia colectiva percibida, 
primero deben ocuparse de las creencias de las personas que trabajan en ella. 
Además, Bandura (1997: 35) señala que: “Una capacidad solo es tan buena 
como su ejecución. La desenvoltura con la que las personas enfocan y 
desarrollan las tareas difíciles determina si hacen buen o mal uso de sus 
capacidades”. 


Así pues, tanto la autoeficacia individual como la colectiva son condiciones 
necesarias de la buena enseñanza y del aprendizaje satisfactorio. Como en el 
caso de la investigación sobre los niños, en la que se ha descubierto que la 
relativa fortaleza de sus creencias en su eficacia influye en su éxito al resolver 
problemas (Bouffard-Bouchard y cols., 1991), lo mismo ocurre en el caso de los 
docentes: “Cuanto más elevado es el sentido de la eficacia de los docentes, más 
probable es que superen con tenacidad los obstáculos y persistan ante el fracaso. 
Esa resiliencia, a su vez, tiende a fomentar la enseñanza innovadora y el 
aprendizaje de los estudiantes” (Goddard y cols., 2004: 3). 


Lo mismo puede decirse de la eficacia colectiva: 


Las organizaciones con sólidas convicciones acerca de su capacidad grupal 
pueden tolerar presiones y crisis y seguir operando sin consecuencias 
debilitadoras; de hecho, esas organizaciones aprenden a aceptar el reto cuando se 
enfrentan a fuerzas negativas. Es más probable, sin embargo, que las 
organizaciones menos eficaces reaccionen de manera disfuncional, lo que, a su 
vez, incrementa la probabilidad de fracaso. Por tanto, los estados afectivos 
pueden influir en la forma de interpretar y reaccionar las organizaciones a la 
multitud de retos a los que se enfrentan. (Ibid.: p. 6). 


Es obvio, por tanto, que, aunque el sentido individual de autoeficacia desempeñe 
un papel importante en el mantenimiento del compromiso de los profesores para 
construir y sostener la calidad de su trabajo, y en desarrollar su resiliencia con el 
paso el tiempo, es probable que el sentido colectivo de eficacia promueva aun 


más la buena enseñanza y el aprendizaje satisfactorio. También es evidente que 
esto dependerá de determinados fines, culturas y estructuras organizativas 
promovidas por unos líderes escolares que posean ciertas cualidades 
transformacionales y las activen mediante estrategias y relaciones sensibles al 
contexto: 


La evidencia indica que el sentido de eficacia de los profesores está 
positivamente relacionado con aspectos del contexto organizativo como el clima 
escolar positivo, la falta de impedimentos para la instrucción eficaz y la 
potenciación del docente... así como la influencia del director con los 
supervisores y la prensa académica de la escuela... cuando la influencia del 
grupo está organizada, es más probable que las personas consideren que los 
acontecimientos que se producen a su alrededor están bajo control. (Ibid.: pp. 8- 
10). 


Es fácil ver la relación entre estos hallazgos y, por ejemplo, la revisión de 
Fielding (2004) acerca de las escuelas “centradas en la persona” como moral e 
instrumentalmente satisfactorias; esas escuelas son comunidades profesionales 
de aprendizaje en las que están presentes unos niveles elevados de confianza y 
resiliencia individuales, relacionales y organizativos. 


COMPROMISO ORGANIZATIVO: CONFIANZA Y OPTIMISMO 
ACADÉMICO 


Las escuelas del siglo XXI deben fiarse más que nunca de los profesores 
dispuestos a hacer esfuerzos considerables y a ejercitar su pericia más allá de las 
exigencias tradicionales de su trabajo en el aula. Las escuelas se han hecho más 
dependientes del compromiso organizativo individual y colectivo de los 
profesores y, además, de sus conductas ciudadanas organizacionales (CCO). 


Se ha dicho que estas conductas son importantes para el éxito de la organización 
porque, “mediante las descripciones formales de los cometidos, las 
organizaciones no pueden prever todo el conjunto de conductas necesarias para 
la consecución de los objetivos organizativos (Bogler y Somech, 2004: 280). 
Ejemplos de las dimensiones de las CCO son el altruismo, la conciencia, la 
lealtad, la participación en las decisiones, las acciones voluntarias y el 
ofrecimiento de ideas innovadoras. 


En una encuesta centrada en la relación entre la potenciación de los docentes y 
su compromiso organizativo, y el compromiso profesional individual y la CCO, 
Bogler y Somech (2004: 285) descubrieron que la autoeficacia, las 
oportunidades de crecimiento profesional y la valoración (por estatus) eran 
predictores significativos del compromiso profesional y organizativo, mientras 
que la autoeficacia, el estatus y la participación en las decisiones eran 
predictores significativos de la CCO. De paso, los autores observan: 


Sin unas conductas discrecionales que trasciendan las expectativas de rol 
vigentes y que estén dirigidas a los estudiantes, los docentes y la organización 
escolar como una unidad, será casi imposible que una comunidad de docentes se 
convierta en una comunidad profesional de aprendizaje. 


Las CCO también requieren, por definición, de la confianza. Las implicaciones 
de los estudios para los directores escolares son obvias. Tienen que: 


1. Establecer las condiciones que permitan que los profesores perciban su 
eficacia individual y colectiva. 


2. Facilitar oportunidades significativas, amplias y sostenidas de crecimiento 
profesional, teniendo en cuenta que, por medio de ellas, los profesores sentirán 
que pueden comprometerse aun más con la organización. 


3. Emprender procedimientos conjuntos de toma de decisión a sabiendas de que 
esto incrementará la sensación de dominio, pertenencia y éxito compartido, 
además de dar valor al estatus de quienes tienen funciones de dirección. 


No obstante, alcanzar esto requiere que los directores y demás líderes posean 
determinadas cualidades, destrezas, disposiciones y estrategias. Una cualidad 
clave es la capacidad de confiar y de suscitar confianza. 


Los directores de éxito no solo se conocen por sus valores, visión y posibilidades 
de futuro, sino también por su optimismo, que se manifiesta en unas expectativas 
elevadas y el cambio de una escuela que “no puede hacer” a otra que “puede 
hacer”. 


Veremos más adelante que esa esperanza y ese optimismo no son ingenuos ni 
ciegos y que los directores de éxito inician una dinámica de “confianza 
progresiva” en la que los juicios acerca del grado y la oportunidad del desarrollo 


de acciones de confianza en las escuelas no solo se basan en valores y 
disposiciones, sino también en datos contextuales acerca de la formalidad de los 
Otros. 


Un reciente estudio preliminar sobre las creencias de los maestros de primaria 
(Hoy y cols., 2008: 821) reveló que “el optimismo académico era un constructo 
general compuesto por la eficacia, la confianza y el énfasis académico”, y que 
las cuatro “variables” que asocian a los docentes con este optimismo académico 
eran: disposición optimista, dirección humanista de la clase, enseñanza orientada 
al alumno y conducta ciudadana del docente. 


Los autores señalaban también que el optimismo académico de los profesores se 
ve influido, positiva o negativamente, por una amalgama de efectos personales y 
de los niveles de aula y de escuela, y que “los directores que desarrollan 
estructuras y procedimientos que permiten hacer su trabajo a los profesores 
influyen en el optimismo académico colectivo de la escuela”. 


Esto confirma investigaciones anteriores sobre el optimismo académico en las 
escuelas, que habían descubierto que era “una propiedad colectiva de la cultura 
de las escuelas y directamente relacionada con el rendimiento del estudiante, 
teniendo en cuenta el estatus socioeconómico, el rendimiento antecedente y Otras 
características demográficas” (Hoy y cols., 2006). 


La investigación de Hoy en las escuelas primarias de los Estados Unidos está 
confirmada por nuestra propia investigación en escuelas primarias e institutos 
durante un período de tres años (Day y cols., 2009), que establece que los 
directores de éxito promueven el optimismo académico, tanto individual como 
colectivo, y que esto conduce a un mayor sentido de eficacia individual y 
colectiva, definida como el “juicio del docente de su capacidad para lograr los 
resultados deseados de participación y de aprendizaje del estudiante, incluso de 
aquellos que puedan ser difíciles o estar desmotivados” (Tschannen-Moran y 
cols., 1998: 202). 


Además, en su investigación posterior en escuelas primarias, Tschannen-Moran 
(2004: 128) descubrió que: 


Es probable que los maestros con sólidas convicciones de eficacia sean más 
entusiastas, más organizados y dediquen más tiempo a planificar su enseñanza. 
Además, es menos probable que se enfaden, se muestren impacientes o 
frustrados con un alumno que se encuentre en dificultades; estarán más tiempo 
con ese alumno, y probarán más estrategias para ayudar a entender al alumno en 
cuestión. 


CONCLUSIONES: ¿RAZONES PARA EL OPTIMISMO? 


Hay investigaciones recientes que informan de un escenario emergente, más 
optimista para los profesores de las escuelas inglesas (Day y Smethem, 2009). 
Una investigación reciente sobre estándares profesionales para los profesores de 
Inglaterra y Gales (TDA, 2007) da a entender también un cambio de discurso en 
una época de liberalización del currículo nacional para hacerlo relevante e 
interesante y de relajación de los marcos de referencia para hacer que la 
enseñanza sea más flexible. En 2008, se abandonaron los tests estandarizados de 
evaluación para el alumnado de 14 años. El mismo año fue testigo también de 
las oportunidades concedidas a los profesores para obtener el grado de máster 
con financiación institucional. Además, la autoevaluación auditada de las 
escuelas ha entrado a formar parte del sistema de inspección externa para la 
mayoría de los centros. 


El inicio del cambio de discurso en Inglaterra quizá resulte evidente también en 
una de las 33 normas para la concesión del Qualified Teacher Status!®, que 
requiere que los profesores que obtengan el título “tengan un enfoque creativo y 
constructivamente crítico orientado a la innovación”. Este pequeño paso puede 
significar el apoyo al resurgimiento del sentido de autonomía individual y 
colectivo de los profesores, que se perdió o quedó parcialmente sumergido en las 
culturas de conformidad controlada (Day y Smethem, 2009: 151). No obstante, 
también hay “listas de calificación” de centros y profesores, y en el libro blanco 
más reciente del gobierno, 21st-Century Schools, se propone que los contratos 
docentes se renueven cada cinco años. 


Hay pruebas también de que los planes nacionales del gobierno no incapacitan a 
los docentes ni las escuelas de Inglaterra, prudentemente lideradas por los 
directores, como manifiestan muchas investigaciones efectuadas por 
académicos. Esas escuelas no solo son capaces de cumplir de sobra los objetivos 
de rendimiento impuestos a nivel nacional y a nivel local para el alumnado, sino 


que son capaces de hacerlo potenciando al profesorado para hacer juicios 
discrecionales. 


El papel del líder escolar de éxito para galvanizar el dominio de los profesores 
sobre el cambio es obvio: tanto ellos como sus profesores no son profesionales 
obedientes, sino activos y resilientes (Day, 2007). 


Hay evidencias considerables de que los profesores de todas las naciones son 
personas cultas, pedagógicamente sensibles, que defienden unos fines morales y 
están comprometidas (Day, 1997), y que siguen influyendo de forma decisiva en 
la vida de sus estudiantes. 


Aunque difícil de medir, se reconoce internacionalmente que los fines morales 
son elementos importantes de la mejor práctica profesional (Hansen, 2001; 
Jackson, 1999; Lortie, 1975; Nias, 1989a; Noddings, 1996; Tickle, 2000). Esos 
centros y esos directores y docentes existen en todos los países, y las razones de 
su éxito en cuanto al bienestar y al rendimiento del alumnado y del profesorado 
dentro y más allá de los marcos relativamente estrechos de los objetivos 
marcados por el gobierno están bien documentadas. No es que los gobiernos 
creen las condiciones y la cultura para unas transformaciones que conduzcan y 
sean creadas por las escuelas mismas (Barber, 2001: 38), sino, más bien, que 
estas escuelas y el trabajo de los profesores se fundan en la esperanza, en un 
sentido de competencia y una convicción de que pueden continuar haciendo una 
contribución positiva al aprendizaje y el rendimiento de sus alumnos. Se niegan 
a permitir que las consideraciones económicas aplasten sus fines morales y 
éticos o los subordinen a la “epidemia de política educativa” (Levin, 1998, 
citado en: Ball, 2001). Como en el caso del que informan Woods y cols. (2001: 
86), han “descubierto una forma... de reconciliar dos discursos aparentemente 
opuestos... mediante el cultivo de su propia conciencia política... [y] el 
refinamiento de sus propias filosofías”. 


Los profesores comprometidos con su trabajo son también quienes están 


dispuestos a aprender y, si es conveniente, a cambiar. No obstante, para hacerlo, 
necesitan apoyo. En consecuencia, el capítulo siguiente examina cómo pueden 
influir decisiva y positivamente los líderes en la vida y el trabajo de los 
profesores. 


Efectos del liderazgo 


ESTE CAPÍTULO SE CENTRA en la contribución a la calidad de la vida 
profesional y personal de los profesores que propician los líderes escolares, en 
especial los directores, como creadores y guardianes de las condiciones 
organizativas para una buena enseñanza, un aprendizaje y un rendimiento 
satisfactorios y al servicio de unos docentes en los que se confíe. 


Para que las escuelas sigan existiendo en el siglo XXI, tienen que ser lugares 
más satisfactorios, más creativos y más humanamente atentos de lo que han sido 
hasta ahora en sus accidentadas historias, tanto para quienes enseñan en ellas 
como para quienes tienen que asistir a ellas. Para esto, hacen falta, al menos, dos 
cosas: primero, una mejor comprensión del funcionamiento interno de la vida 
organizativa y, segundo, un marco en el que puedan analizarse y entenderse las 
principales preocupaciones de las escuelas como lugares para aprender y ser. 
(Fielding, 2006: 350). 


INVESTIGACIONES RECIENTES 


En un debate sobre la calidad de vida en el siglo XXI, llevado a cabo bajo los 
auspicios de la Royal Society of Arts, Mulgan y otros expertos pidieron a las 
organizaciones que atendieran al bienestar de sus trabajadores, valorando y 
promoviendo sus talentos (Zeldin, 2004: 36-39). Continuaban relacionando esto 
con una “característica recurrente de casi cualquier medida de satisfacción que se 
pueda tomar en una sociedad... el grado en el que las personas sienten que 
tienen cierto control sobre su vida y opciones”. Para Theodore Zeldin, 
historiador, miembro del claustro del St. Anthony’s College, de Oxford y 
participante en el debate, la finalidad de su fundación The Oxford Muse es: 


Aspirar a algo más que a la competencia docente... para dar chispa a la vida 
cotidiana, para hacer que las personas vean y digan lo que normalmente no osan 
decir, para hacer que sientan que es posible rediseñar la vida, pero sin utopías. 


Para Geoff Mulgan, exdirector de política de la Oficina del Primer Ministro y, 
posteriormente, director del Institute of Community Studies, promover el 
equilibrio trabajo-vida personal y reducir las horas de trabajo no son soluciones 
para unos trabajos desmoralizadores: 


Reducir las horas de trabajo no es suficiente si el trabajo es desmoralizador. 
Tampoco está la solución en el equilibrio trabajo-vida personal, porque nos da la 
excusa para tolerar trabajos horribles, con la compensación de que podemos 
recuperarnos en casa. La mayoría de los trabajos que no expanden nuestros 
talentos nos convierten en esclavos a tiempo parcial. (Mulgan, 2005: 38). 


La investigación sobre la satisfacción de los docentes en el trabajo durante 
muchos años confirma estas ideas (Bogler, 2001, 2002; Dinham y Scott, 1998, 
2000; Evans, 1998, 2001; Kyriacou y Sutcliffe, 1979; Liu y Ramsey, 2008; Scott 
y cols., 2003; Sergiovanni, 1967; Shann, 1998; Skaalvik y Skaalvik, 2009; 
Zembylas y Papanastasiou, 2005). La investigación sobre las escuelas que 
mejoran ha identificado una y otra vez la importancia de las oportunidades 
formales e informales de desarrollo del profesorado en ejercicio que hacen 
hincapié en el potencial creativo de los individuos, además de centrarse en las 
necesidades descubiertas por la organización. Los líderes de estas escuelas —a 
menudo denominadas “comunidades de aprendizaje” (Stoll y Louis, 2007), pero 
que sería más exacto llamar “comunidades de aprendizaje y rendimiento”, dado 
que la buena enseñanza debe complementarse con el aprendizaje y el 
rendimiento satisfactorios que se definen en sentido amplio y no solo por su 
rendimiento mensurable— sitúan siempre la formación y el desarrollo del 
profesorado, incluyendo la planificación de los relevos, en el centro de sus 
estrategias de mejora, dado que, después de la enseñanza en el aula, el liderazgo 
es el segundo factor de influencia más importante en el aprendizaje de los 
alumnos (Leithwood y cols., 2006). 


El efecto del liderazgo sobre la calidad del compromiso y, a través de ello, sobre 
la enseñanza y el aprendizaje es, por tanto, importante. En las escuelas de 
nuestra investigación, el modelo de desarrollo profesional de los profesores 
respaldaba las necesidades de crecimiento, tanto individuales como 
organizativas, mediante una serie de oportunidades de aprendizaje y desarrollo 
internas y externas, diseñadas para satisfacer las necesidades cognitivas, 
emocionales y prácticas del profesorado. Formaban parte de la trama de la vida y 
de la cultura de la escuela, no como un añadido “atornillado” a ellas, sino 
definidas como la forma de hacer las cosas y el modo de comportarse las 
personas y de relacionarse unas con otras. En estos centros, las expectativas del 
yo, la confianza en los demás y el compromiso con la educación como una 
empresa individual y conjunta, eran elevados. El aprendizaje profesional surgía 
del trabajo y la pericia de los profesores y se retroalimentaba con ellos. Formaba 
parte del proceso de cambio. El líder apoyaba a los profesores como agentes 
activos que tenían el control de la dirección de su trabajo. Reforzaba su sentido 
de compromiso. 


La historia de Laura, en el capítulo 3, constituye un ejemplo gráfico de una 
maestra en los últimos años de su vida profesional que estaba tratando de 
mantener su motivación, su compromiso y su satisfacción con el trabajo durante 
un período de cambio en su vida personal y profesional y bajo el liderazgo de un 
director que quería cambiar la forma de trabajar de la escuela. Sus hijos habían 
dejado la casa para proseguir sus estudios en la universidad. Ella contribuía a 
pagarles los estudios y, por eso, no podía pasar de su dedicación completa a una 
dedicación parcial, como deseaba. 


Aunque este cuadro general de reducción de la motivación debida a su hostilidad 
a un currículo nacional con un decenio o más de ejercicio docente por delante 
sea motivo de preocupación, hay también pruebas de que el liderazgo de la 
escuela y el apoyo de los compañeros pueden influir, e influyen de hecho, 
positiva y decisivamente. Laura presenta ejemplos, tanto positivos como 
negativos, de su influencia durante una década de enseñanza en una escuela. Sus 
fluctuaciones pueden dividirse en tres períodos, cada uno de los cuales coincide 
con el liderazgo de un director diferente. En el primer período, se sintió 
marginada por la dirección pero su compromiso con la enseñanza en el aula y los 
buenos resultados obtenidos por sus alumnos la mantuvieron en la brecha. 


Aunque me han dado el título de “coordinadora” y se supone que formo parte del 
equipo directivo, no he participado en ninguna decisión (Laura). 


Hizo que me diese cuenta de que, a veces, no se trata de lo que conozcas, sino de 
a quién conozcas (Laura). 


La experiencia negativa de la dirección la hizo menos ingenua y más escéptica. 
El período en el que el director fue sustituido provisionalmente por una directora 
“interina” supuso un cambio positivo. 


El apoyo de la directora interina ha sido excelente. Si tenías algún problema 
personal, ella te escuchaba. Por eso, la diferencia ha sido enorme. Toda la 
escuela da una sensación completamente diferente: mucha más apertura... 
trabajamos juntos, como un equipo. Todo el mundo trabaja tanto como antes, 
pero sintiéndose menos amenazado... mucho más feliz (Laura). 


La nueva directora le dio más responsabilidad y se sintió “mucho más valorada 
que antes”. Relacionaba esto con el hecho de convertirse en una maestra más 
eficaz y también en una líder mejor. 


Nunca he cuestionado mi capacidad como maestra. Sabía lo que podía hacer. 
Llevo enseñando mucho tiempo. Podría hacerlo con los ojos cerrados. (Laura). 


Los contextos de trabajo de los profesores pueden restringir o ensanchar las 
experiencias de aprendizaje y el incremento de conocimientos de los alumnos 
(Scribner, 1998). De hecho, algunas investigaciones señalan que, ya en la fase de 
formación inicial, la satisfacción con el trabajo y el compromiso con la carrera 
de los profesores en prácticas puede aumentar cuando las escuelas de prácticas 
promueven sus inquietudes profesionales, en especial las de “las relaciones 
colegiales, la autonomía y la libertad del docente y la igualdad de expectativas 
relativas a niños y a niñas” (Huang y Waxman, 2009, p. 242). 


Un proyecto reciente, financiado por el gobierno, acerca de la influencia del 
liderazgo sobre los resultados de aprendizaje de los estudiantes confirmó que, 
para los directores de las escuelas de éxito de Inglaterra, el compromiso por 


mejorar y reforzar la calidad del profesorado seguía siendo un elemento 
importante en sus esfuerzos para elevar los niveles de aprendizaje del alumnado 
(Day y cols., 2009, 2010). Era evidente que, en estas escuelas, se consideraba 
que el desarrollo profesional continuo era un derecho y que a los profesores los 
motivaba notablemente recibir una rica variedad de oportunidades de 
aprendizaje y desarrollo profesionales que influyera positivamente en sus 
prácticas docentes. 


La investigación ponía también de manifiesto que las escuelas que se 
perfeccionaban y eran eficaces se mantenían vigilantes en su intento de mejorar 
la enseñanza, el aprendizaje y el rendimiento. A los profesores de esas escuelas 
se los estimulaba para que trascendieran sus modelos docentes habituales y 
pusieran a prueba enfoques nuevos o alternativos. Los directores estimulaban a 
su profesorado para que fueran líderes en sus aulas y facilitaban una 
infraestructura en la que se pudieran tomar, sin riesgo, decisiones informadas 
para ampliar sus enfoques docentes. El profesorado respondía positivamente a 
esta oportunidad porque afectaba al modo de verse a sí mismos como 
profesionales y mejoraba su sentido de autoeficacia. Esto, a su vez, tenía una 
influencia positiva en su forma de interactuar con los alumnos y con los demás 
docentes en las escuelas. Los testimonios de los profesores que aparecen en este 
libro, no obstante, demuestran que, por desgracia, no todos los líderes escolares 
dan oportunidades pensadas para desarrollar la creatividad o reforzar el sentido 
de competencia y de autonomía del profesorado. 


En las escuelas de hoy hay más funciones y responsabilidades extracurriculares 
que nunca. Así, son cada vez menos los profesores que pueden dedicarse 
exclusivamente a la que tradicionalmente ha sido su función de enseñanza en el 
aula. En el estudio VITAE (Day y cols., 2007) observamos que una abrumadora 
mayoría de maestros de primaria desempeñaban esos nuevos roles. Reid y cols. 
(2004: 252) descubrieron que, en muchos institutos de secundaria también, 
“pocos son los profesores que solo dan clase”: solo el 24% carecía de alguna 
función significativa de liderazgo. Señalan que esta proliferación ha sido en gran 
medida resultado de la necesidad de implementar muchas iniciativas políticas del 
gobierno central que han descargado mayores responsabilidades en los centros. 
Para algunos docentes de su estudio, esto: 


Afecta[ba] a mi capacidad de planear, supervisar y evaluar eficazmente mi clase. 
A veces, no tengo otra opción que hacer el mínimo exigible para poder dedicar 
un tiempo a la coordinación de la materia, porque esto no entra en las horas que 
tengo por contrato. 


Para otros, esto les suponía “falta de sueño a causa del exceso de trabajo... aun 
trabajando hasta las 10 de la noche, esto no me lleva a ninguna parte”. Además, 
ha habido un incremento del número de reuniones a las que hay que asistir para 
coordinar el establecimiento de redes, los currículos y las pedagogías 
cambiantes, la formación para la evaluación, las colaboraciones con las 
comunidades y demás iniciativas relacionadas con nuevas modalidades de 
formación inicial del profesorado basadas en la escuela, todo lo cual ha 
incrementado las responsabilidades de los profesores. 


Los efectos sofocantes del régimen de pruebas nacionales sobre el trabajo y la 
mentalidad de muchos docentes quedan patentes también en las experiencias de 
Jodie, dando clase a niños y niñas de 14 años. 


Después de Navidad, me dedico a enseñar para el examen. Es absolutamente 
ridículo dedicar nueve meses del año a enseñar para un examen sin saber 
siquiera si van a corregirlos correctamente. Todos los profesores del 
departamento aborrecen esto, pero trabajamos así para tratar de permitir que el 
profesor enseñe los objetivos pero a su modo y de manera que permita el acceso 
de los chicos a todo el texto (Jodie). 


A medida que ha ido aumentando la complejidad de las funciones de control y 
liderazgo y se han creado múltiples niveles de rendición de cuentas, para muchos 
docentes ha ido cobrando más importancia la calidad del liderazgo del director, 
en cuanto mediador clave en el límite entre el gran reto y el elevado estrés, entre 
una mayor productividad y una eficiencia decreciente. En un extremo, están los 
directores centrados a la vez en la persona y en la tarea, que apoyan la 
motivación, la autoeficacia y el compromiso de sus docentes mediante actos de 
atención, confianza y la puesta en marcha de estrategias que promueven la 
asunción del dominio, la pertenencia y el bienestar. En sus centros, hay una baja 
rotación del profesorado, unas expectativas elevadas y el éxito de todos. En el 
otro extremo, están los casos de ausencias y enfermedades relacionadas con el 
estrés. 


La influencia del liderazgo era también una característica significativa de la vida 
de los profesores en sus primeros años, sobre todo en relación con la conducta de 
los alumnos. Las experiencias de Jodie son ilustrativas al respecto. 


En mi instituto actual estoy mucho mejor que en el anterior. Esto se debe a una 
dirección fuerte. El equipo directivo desempeña un papel clave en la eficaz 
disciplina del instituto. Es estricta, pero más importante aun es el nivel de 
consistencia. Los niños y las niñas saben lo que hay y que los profesores y 
profesoras se van a apoyar entre sí. El equipo directivo es visible y respetado 
tanto por el alumnado como por el profesorado. 


Cuando los líderes se ocupan de apoyar el bienestar de los profesores y siguen 
interesándose por mejorar, como mostrarán las historias de Frances, Jill y Peter 
en el próximo capítulo, es obvio que su capacidad de trabajar más allá de la mera 
competencia, su motivación, su autoeficacia, su compromiso y su resiliencia 
aumentan. 


LA ESCUELA QUE APRENDE Y RINDE 


Casi todas las investigaciones sobre la motivación, el compromiso y las 
habilidades y capacidades del profesorado para promover el aprendizaje y el 
rendimiento satisfactorios de los estudiantes al enseñarles a pleno rendimiento 
señalan que hay que prestar atención tanto a sus relaciones funcionales, 
centradas en la tarea (con los alumnos y con personas adultas) como a las de 
carácter personal. 


Basándose en el trabajo de MacMurray, un filósofo escocés, Michael Fielding 
describe las diferencias entre relaciones funcionales y personales: 


Las relaciones funcionales o instrumentales son típicas de los encuentros que nos 
ayudan a que se hagan cosas con el fin de alcanzar nuestros objetivos. En 
cambio, las relaciones personales existen con el fin de ayudarnos a ser y devenir 
nosotros mismos en y a través de nuestras relaciones con otros, y parte de ese 
devenir implica nuestra preparación mutua para ser abiertos y sinceros con los 
otros acerca de todos los aspectos de nuestro ser (Fielding, 2006: 351). 


Continúa Fielding (2006: 353) indicando que, aunque lo funcional y lo personal 
estén interconectados, no son igualmente importantes. Una vez más, la 
investigación sobre las escuelas de éxito y el liderazgo escolar apoya su 
razonamiento de que: 


Lo funcional no solo va en beneficio de lo personal y lo personal a través de lo 
funcional, sino que la influencia de lo personal en lo funcional es 
transformadora: lo funcional debe ser expresivo de lo personal. Los fines y los 


medios deben estar inextricablemente unidos; los medios deben ser 
transformados por los fines que los inspiran y hacia los que se orientan. Los 
modos funcionales con los que trabajamos en las escuelas para alcanzar fines 
personales, comunitarios y educativos deben ser transformados por el carácter 
normal e interpersonal de lo que estemos tratando de hacer. 


Desde esta posición, Fielding define cuatro orientaciones organizativas y 
comunitarias de las escuelas: impersonal, afectiva, de alto rendimiento y 
centrada en la persona, lo que ilustra diferentes relaciones entre lo funcional y lo 
personal y las probables consecuencias de estas para la organización, las 
relaciones y los resultados escolares (tabla 8.1). 
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Fuente: Fielding, 2006: 354. 


Tabla 8.1. Orientaciones organizativas y comunitarias de las escuelas: 
comprender la relación entre lo funcional y lo personal. 


Los descubrimientos basados en un proyecto internacional de 14 países sobre las 
direcciones escolares de éxito (ISSPP!") presentan unos datos empíricos que 
apoyan la tesis de que las escuelas centradas en la persona y en las que lo 
funcional va en beneficio de lo personal y es expresivo de ello tienen éxito tanto 
moral como instrumentalmente (Day y Leithwood, 2007). Además, las historias 
de los profesores que aparecen en este libro confirman sus fines y fuentes de 
motivación, compromiso e identidad y rendimiento como reflejos de la postura 
de Fielding y la del liderazgo y las culturas en sus escuelas. 


Esa postura está muy cerca de la que adoptan los autores de una serie de 
investigaciones sobre las escuelas como comunidades de aprendizaje. Mitchell y 
Sackney (2001: 2), por ejemplo, comenta las diferencias de supuestos clave entre 
las organizaciones de aprendizaje y las comunidades de aprendizaje: “La 
comunidad de aprendizaje se preocupa de la experiencia humana, mientras que 
la organización de aprendizaje se preocupa de la productividad organizativa”. 


Para Fielding, no hay dicotomía. En cambio, seguir los fines de la escuela tal 
como él los define es asegurar que lo funcional (productividad organizativa) 
vaya en beneficio de lo personal (enriquecer la experiencia humana). 


Aunque no pretendamos detenernos en detalle en la naturaleza, los fines y las 
características de las comunidades de aprendizaje, es, sin embargo, instructivo 
establecer la correspondencia entre las experiencias de las culturas organizativas, 


el liderazgo y el apoyo referido por los profesores en este libro, con los propios 
profesores y con los problemas que hay que abordar para poder establecer y 
mantener la cultura organizativa. 


Mitchell y Sackney (2001) indicaban que la creación de la capacidad personal, 
interpersonal y organizativa es el medio clave para desarrollar las comunidades 
de aprendizaje. En Australia, por ejemplo, un estudio de 20 escuelas muy 
eficaces, llevado a cabo por el Department of Education, Science and Training 
en 2005, descubrió que todas ellas funcionaban como “comunidades 
profesionales de aprendizaje” y que, en estas comunidades, los directores 
sancionaban y participaban activamente en el desarrollo de todo el profesorado. 
Al informar sobre este estudio, Avenell (2007: 46-47) señalaba cinco requisitos 
para que las escuelas se conviertan en comunidades profesionales de 
aprendizaje: 


1. Directores que compartan el liderazgo y la toma de decisiones. 


2. Una visión compartida que incluya un compromiso “inquebrantable” con el 
aprendizaje del alumnado y del profesorado. 


3. Aprendizaje colectivo del profesorado que pueda aplicarse para mejorar el 
aprendizaje del alumnado. 


4. Apoyo y retroinformación de los compañeros en relación con la enseñanza en 
clase, basados en la evidencia. 


5. Condiciones físicas y capacidades humanas que apoyen la enseñanza y el 
aprendizaje. 


Sin embargo, algunos docentes experimentan una serie de impedimentos para el 
desarrollo de las capacidades personales, interpersonales y organizativas. Es 
posible que la dirección no esté comprometida o no esté suficientemente al 
corriente de las posibles formas de desarrollarlas. Las estructuras escolares 
pueden enfatizar unas culturas de segregación en vez de la inclusividad, la 
competición en vez de la colaboración, las jerarquías en vez de la diversidad y 
distribución del liderazgo, falta de respeto en vez de respeto a los estudiantes y 
sus comunidades. 


En el caso de Laura, con el nombramiento de un nuevo director permanente, que 
estaba “desesperado por cambiar cosas”, se vivió un período más oscuro. Laura 
tenía la sensación de que los cambios de estructuras y de culturas, “nuestra 
forma de hacer las cosas”, había proyectado una sombra sobre sus colegas. 


No queremos cambiar. Ya ha habido demasiados cambios que han tenido un 
efecto negativo sobre el profesorado que lleva aquí mucho tiempo (Laura). 


En el contexto de los efectos restrictivos del nuevo director, Laura perdió su 
función de coordinadora de lectoescritura y, una vez más, volvió a “inquietarse”. 


TRABAJAR EN LA DIRECCIÓN ADECUADA 


Basándonos en 64 estudios detallados, desde múltiples perspectivas, de 
directores de éxito de centros de primaria y secundaria de Australia, Canadá, 
Dinamarca, Inglaterra, Noruega, Suecia y Estados Unidos, el ISSPP concluyó 
que, aunque todos los directores poseyeran los atributos, las cualidades, las 


destrezas y los amplios fines morales e instrumentales antes descritos, estos se 
aplicaban en cinco combinaciones diferentes y con distintos acentos en diversos 
momentos, según su propia fase de desarrollo y la de sus escuelas y las 
demandas de los contextos políticos y demográficos más generales. 


Estas combinaciones eran (Leitwood y Day, 2007: 17): 


1. Mantener un compromiso apasionado y la responsabilidad personal . 
Expectativas elevadas; sólida autoestima; persistente; asertivo; orientado al 
logro; centrado en el aprendizaje; comunicación abierta; preocupación por 
educar la totalidad de la persona, basándose en valores claramente articulados; 
enraizado en los derechos de los estudiantes, inclusividad, justicia social y 
principios democráticos. 


2. Controlar las tensiones y los problemas y mantener los fines morales . Capaz 
de controlar las ambigiiedades y conflictos de manera que se impulse la mejora 
individual y la de la escuela, trascendiendo la racionalidad instrumental. 


3. Estar centrado en la otra persona y enfocado al aprendizaje . 
Perfeccionamiento continuo; comunicación individual y colectiva y desarrollo de 
la capacidad; culturas colaborativas de aprendizaje; dispersión del liderazgo, la 
toma de decisiones y las responsabilidades; promover la confianza; intervenir 
estratégicamente de manera relevante para los contextos personal y sistémico 
mediante la participación de la comunidad; desprivatización de la práctica 
profesional; fomentar el liderazgo del docente. 


4. Hacer inversiones emocionales y racionales . Entendimiento emocional; 
empatía, confianza; tener valor; permanecer próximo a la acción; interactuar 
tanto en el nivel cognitivo como en el emocional con los grupos interesados 
clave; crear unos ambientes de enseñanza y aprendizaje seguros, ser innovador. 


5. Enfatizar lo personal y lo funcional . Construir comunidades centradas en la 
persona que sean funcionalmente satisfactorias; ejemplificar valores; respetar a 
las demás personas; poner en práctica con responsabilidad la atención a las 
personas. 


Jodie valoraba el enorme apoyo de su director de departamento y del equipo 
directivo en lo personal y en lo profesional: 


Hay una norma que señala que las familias son lo primero. Ese tipo de apoyo es 
realmente bueno, porque no te sientes culpable si te tomas un día libre. No 
parece que haya presión alguna si estás enferma. Te tomas el tiempo que quieras. 
Las personas miran unas por otras. Por ejemplo, yo estaba hartándome de tener 
que volver a poner los pupitres en su sitio y de retirar tazas sucias de mi clase a 
primera hora de la mañana, después de las clases nocturnas. El vicedirector me 
encontró haciendo esto una mañana y yo le expliqué la situación. Pasada esa 
semana, encontré un regalo en mi mesa, con una nota que decía: “espero que 
esto te compense por estas dificultades”. Aquello cambiaba las cosas. Si estás 
ocupada, puedes sentirte muy aislada (Jodie). 


En un reciente trabajo Michael Fullan (2008) aprueba implícitamente los 
resultados de la investigación sobre el trabajo y la vida de los profesores. Para 
Fullan, los secretos del éxito son: 


1. El reconocimiento de que los sistemas solo mejoran si estos se complementan 
con el respeto a las personas de la organización, es decir, que no provoquen la 
fatiga de los profesores ni tengan efectos adversos sobre la moral (ama a tus 
empleados) . 


2. Alinear los valores de la escuela con los de las personas de la escuela 
mediante el trabajo colaborativo, de manera que pueda compartirse el 
conocimiento de las prácticas eficaces (y de las ineficaces). Esas interacciones 
dirigidas a un fin contrarrestan los riesgos de fragmentación y conducen al 
desarrollo de comunidades profesionales de aprendizaje (conecta a los 
compañeros y compañeras con la finalidad) . 


3. Desarrollar en el profesorado las capacidades individuales y colectivas para 
aprender y cambiar. 


4. Establecer un equilibrio entre la consistencia de la práctica en toda la 
organización, basado en la búsqueda incesante de objetivos generales, y la 
búsqueda de la mejora a través de la innovación (aprender es el trabajo) . 


5. Desarrollar una confianza informada y la responsabilidad corporativa 
haciendo juicios sobre el progreso y el rendimiento que se basen en la recogida y 
análisis de datos (reglas de transparencia) . 


6. Poner en marcha los puntos anteriores identificando patrones y relaciones, 
buscando siempre el perfeccionamiento, aprendiendo de las experiencias y 
estando orientados a la acción, invirtiendo pasión y energía para alcanzar los 
resultados deseados (aprendizaje sistémico) . 


LA IMPORTANCIA DE LA CONFIANZA 


Se ha definido la confianza como “la seguridad de que uno puede confiar en la 
buena voluntad de otro para actuar en beneficio de uno mismo” (Baier, 1994, 
citado en: Tschannen-Moran, 2004: 15). 


La investigación de Ross y Gray, que implicaba a más de 3.000 maestros de las 
escuelas canadienses es uno de los diversos estudios que han descubierto que la 
calidad del liderazgo influye en el sentido individual y colectivo de eficacia de 
los profesores y en su compromiso con la organización (Ross y cols., 2008). En 
la investigación sobre las escuelas e institutos de éxito en Inglaterra, con 
independencia del estatus socioeconómico, el rendimiento previo de los 
estudiantes y la zona, los profesores se mostraban uniformemente optimistas y se 
sentían eficaces con respecto a lo que ellos y sus alumnos estaban consiguiendo 
y podían conseguir, trabajaban mucho de buena gana, tanto dentro como fuera 
del aula, estaban comprometidos y tenían resiliencia, e irradiaban la convicción 
de contar con la confianza de sus directores. El estudio descubrió también que 
los alumnos a quienes daban clase obtenían unos resultados que se situaban en 
los niveles previstos en los estándares o superiores (Day y cols., 2009, 2010). 


La confianza y la fiabilidad se han señalado como ingredientes clave en el 
trabajo de los directores, y esenciales para el perfeccionamiento y el éxito de los 
centros escolares. En consecuencia, ha ido aumentando el interés de los 
investigadores por buscar definiciones de la confianza en las escuelas en 
particular y en la sociedad en general. 


Esto se debe, en parte, a que las escuelas dependen de la confianza, tanto del 
público como internamente, para poder funcionar con eficacia; y, en parte, a que 
hay un acuerdo generalizado entre países y culturas acerca de que se está 


perdiendo la confianza, que normalmente se asocia a la tolerancia y el respeto. 
Para las escuelas, esto es especialmente preocupante: 


A medida que los ciudadanos han ido desconfiando cada vez más de sus 
instituciones y líderes, la tendencia hacia la desconfianza plantea un reto especial 
para las escuelas, porque la confianza es fundamental para su misión básica. Las 
escuelas necesitan la confianza de los padres que les envían a sus hijos, así como 
la de las comunidades que las patrocinan y las financian. Para aprender, los 
estudiantes tienen que confiar en sus maestros porque, en muchas cuestiones que 
se aprenden en las escuelas, se pide a los estudiantes que crean lo que les dicen 
sus maestros y lo que leen. Los estudiantes que no confían en sus docentes ni en 
sus compañeros probablemente dediquen parte de su energía a la autoprotección, 
restándola de su dedicación a la tarea de aprendizaje. Además, los estudiantes 
que sienten que sus docentes y directores no confían en ellos pueden crear 
barreras para el aprendizaje a medida que se distancien de las escuelas y creen 
una cultura joven alienada y rebelde. De hecho, pueden ceñirse a las bajas 
expectativas de un ambiente escolar de desconfianza. (Tschannen-Moran, 2004: 
12), 


Aunque los investigadores no hayan encontrado relaciones directas de causa 
efecto, han descubierto asociaciones empiricas indirectas entre la confianza, la 
eficacia individual y colectiva, la potenciación del profesorado mediante la 
distribución del liderazgo y la mejora de la escuela, incluyendo mejoras 
sostenidas del rendimiento de los estudiantes y de la sensación de rendimiento. 


Junto con esto, han descubierto que el papel del director para crear, construir y 
mantener la confianza es primordial, así como para establecer y mantener esas 
asociaciones. En una investigación de estudio de casos en tres escuelas primarias 
de entornos urbanos Tschannen-Moran concluyó que la presencia de la confianza 
es fundamental en las situaciones de interdependencia “en las que los intereses 
de una parte no pueden satisfacerse sin fiarse de la otra” (2004: 19). Es poco 
probable que los profesores consigan una enseñanza eficaz y una participación 
sostenida de los estudiantes en el aprendizaje sin el acuerdo tácito, si no expreso, 


de todos los implicados; y lo mismo cabe decir con respecto a la eficacia del 
trabajo de los directores escolares con los profesores y otros grupos interesados. 
Se reconoce también que es una característica favorecedora clave de las 
comunidades profesionales de aprendizaje (Cummings y Worley, 2008; Hipp y 
Huffman, 2007). De hecho, si consideramos las escuelas como microcosmos de 
sociedades democráticas, es probable que la ausencia, el declive o la pérdida de 
la confianza lleve a la pérdida o, como mínimo, al subdesarrollo o perturbación 
del crecimiento del capital social que es esencial para la resolución de problemas 
(Putnam, 1983). 


Aunque la confianza sea “una condición mutua en una relación” (Sockett, 1993: 
117), cuando se aplica a las escuelas, se alía con los fines morales (actuar para el 
perfeccionamiento de sus alumnos) para el aumento de la participación y 
potenciación en la toma de decisiones y en el liderazgo (Fullan, 2003; 
Sergiovanni, 2004; Starratt, 2007). 


Los directores escolares tienen una especial responsabilidad en promover la 
confianza entre todos los miembros de la comunidad escolar. Los datos de 
nuestra investigación muestran que esta es una aspiración no enunciada, aunque 
es una componente clave para que el liderazgo esté distribuido. Los colegas de 
dentro y de fuera de las escuelas del estudio identificaron cinco indicadores de la 
confianza del líder. Estas confirman y se añaden a las identificadas por Hoy y 
Tschannen-Moran (2003): 


*Benevolencia: confianza en que el bienestar propio estará protegido por la parte 
en la que se confía. 


*Fiabilidad: la medida en la que una persona puede contar con otra persona o 
grupo. 


«Competencia: la medida en la que la parte en la que se confía posee 
conocimientos y destrezas. 


*Honradez: el carácter, la integridad y la autenticidad de la parte en la que se 
confía. 


e Apertura: la medida en la que no hay retención de información de otros. 


A estas cualidades, nosotros añadiríamos otras tres: 


*Prudencia: la medida en la que la parte en la que se confía toma decisiones 
oportunas en beneficio de los estudiantes, la escuela y su profesorado. 


Optimismo académico: la medida en la que la parte en la que se confía 
promueve, realiza y renueva la esperanza y el optimismo. 


«Comprensión emocional: la medida en la que se observa que la parte en la que 
se confía cuida los yoes emocionales de los otros. 


CONFIANZA Y RENDIMIENTO RELACIONALES 


Asegurar la confianza solo no mejorará la enseñanza, el aprendizaje ni el 
rendimiento en las escuelas (aunque, si falta, habrá menos oportunidad de 
mejorar), pero su manifestación a través de estos ocho indicadores influye en la 
calidad y consistencia del liderazgo, la de las acciones e interacciones, en 


particular, de las relaciones entre los profesores, entre los profesores y los 
líderes, entre los profesores y los alumnos y entre los profesores y la comunidad. 


En un estudio longitudinal, muy citado, sobre las escuelas primarias de Chicago, 
Bryk y Schneider (2002) descubrieron que: “La confianza era un factor crítico 
para predecir qué escuelas conseguirían los mayores progresos en el rendimiento 
del alumnado y cuáles mantendrían esos progresos en el transcurso del tiempo” 
(citado en: Tschannen-Moran, 2004: 136). 


Tras examinar las 100 escuelas que consiguieron los mayores progresos en 
matemáticas y lectura durante un período de cinco años consecutivos, 
descubrieron que las que presentaban mayores niveles de confianza tenían una 
oportunidad del 50% de conseguir mejoras significativas del rendimiento de sus 
alumnos en estas materias, mientras que las que presentaban niveles inferiores de 
confianza tenían una oportunidad del 14%. Calificaron esa confianza como 
relacional y señalaron cuatro características esenciales para identificar y evaluar 
la confianza en las escuelas: respeto, competencia, consideración personal e 
integridad. 


Como la vida de la escuela se caracteriza por las relaciones, tanto burocráticas 
como profesionales, el director tiene la responsabilidad de crear y mantener las 
condiciones en las que pueda establecerse y fortalecerse su presencia en las 
interacciones de tres binomios de relaciones, en los resultados de estas, 
especialmente en cuanto a la participación, el dominio y la eficacia, y en el éxito 
de los alumnos. Estos binomios son (Bryk y Schneider, 2002: 41): 


«Director y profesores. 


«Profesor y profesor. 


«Profesionales de la escuela y familias. 


A estos, añadiríamos: 


«Profesores y alumnos. 


Para establecer la confianza relacional, los elementos de estos cuatro binomios 
tienen que ponerse de acuerdo en la forma de entender las obligaciones y las 
expectativas (acerca, por ejemplo, de las formas en que deben conducirse las 
relaciones entre profesores y estudiante y los niveles mínimos de enseñanza). El 
director y otras personas tendrán que emprender una serie continua de 
interacciones personales e interpersonales que refuercen o confirmen la 
confianza para que esta crezca. De las líneas de éxito de los directores de nuestra 
investigación sobre el impacto del liderazgo eficaz sobre los resultados de los 
alumnos (Day y cols., 2009), se desprende con claridad que la confianza no solo 
se asegura a través de la articulación y la comunicación coherentes de los ocho 
indicadores de la confianza del liderazgo (o los cuatro aspectos de la confianza 
relacional señalados por Bryk y Schneider) en y a través de los tres binomios de 
relaciones en las que participan. La investigación muestra que lo importante es la 
medida en la que sus acciones estratégicas para el cambio organizativo sean 
coherentes con aquellos valores, disposiciones, cualidades y acciones de la 
confianza. 


CONFIANZA INSTITUCIONAL 


En una investigación en cinco institutos de los Estados Unidos durante un 
período de tres años, Louis señaló la confianza “institucional” como el segundo 
indicador importante de la confianza y predictor del rendimiento del estudiante: 
“Confianza institucional: la expectativa de la conducta adecuada basada en las 
normas de la institución” (Louis, 2007: 3). 


Esta investigadora observó que la confianza relacional es difícil de lograr en “los 
ambientes cada vez más impersonales de las grandes burocracias” que 
representan muchos institutos de secundaria y en las que puede haber 
percepciones, si no realidades, de relaciones de mucho poder-poco poder, y 
descubrió que los institutos ilustraban un conjunto de ambientes de elevada 
confianza o poca confianza en relación con cuatro valores de gestión de calidad: 
visión, cooperación, implicación del docente y decisiones basadas en datos. 
Estos se seleccionaron en parte porque representaban el mayor número de 
respuestas codificadas de los profesores a las preguntas del cuestionario. 
Además, la investigación señaló la cohesión social como indicador importante 
de la confianza institucional. Sus hallazgos están confirmados por los datos de 
nuestra investigación. Nosotros descubrimos que los directores, el profesorado, 
el alumnado y los padres hablan del sentido colectivo de finalidad y 
participación, de la aplicación de protocolos de conducta común, de la 
cooperación y de la decisión informada por los datos (en vez de basada en los 
datos) como las normas de sus centros (Day y cols., 2009b). 


Sin embargo, aunque se constató que algunas normas se establecieron en los 
primeros años de ejercicio del director, otras se desarrollaron durante un período 
más largo; el momento y la secuenciación dependieron de los juicios del director 
sobre los contextos heredados y el ritmo adecuado de desarrollo en relación con 
el progresivo crecimiento de las estructuras de liderazgo y la organización de 
estas que ponían de manifiesto la confianza. 


CONFIANZA PROGRESIVA Y DISTRIBUCIÓN DEL LIDERAZGO, EL 
VALOR DE LA CONVICCIÓN 


La confianza se establece mediante un período de compromiso durante el que 
cada participante tiene la oportunidad de indicar al otro la disposición a asumir 
un riesgo personal y a no explotar la vulnerabilidad del otro para beneficio 
personal. Cuando los participantes empiezan a sentirse más cómodos con la otra 
persona, puede haber una prueba tácita de los límites de la confianza e intentos 
de llegar a un conjunto mutuo de expectativas. Al cabo de dieciocho meses, las 
relaciones se habrán hecho bastante estables. (Tschannen-Moran, 2004: 42). 


Conviene reconocer, pues, que la construcción de la confianza lleva tiempo y 
depende de que el director establezca la visión, la esperanza y el optimismo, 
unas expectativas elevadas y actúe con integridad. La medida y la profundidad 
de la confianza inicial o provisional dependerán de un conjunto de factores, tanto 
pasados como presentes. Por ejemplo, si el director hereda un centro cuyos 
miembros tienen una historia de relaciones de desconfianza, puede llevar más 
tiempo que en el caso contrario. Tschannen-Moran (2004: 57) descubrió que 
“decidir el nivel adecuado de confianza requiere prudencia y discernimiento de 
parte del líder educativo. La confianza óptima es prudente, medida y 
condicional”. 


Para los líderes de escuelas de éxito, el proceso de confiar en otros no es ni 
ingenuo ni calculado, sino, más bien, una expresión de cinco factores: 


1. Valores y actitudes: creencias de que (la mayoría de) las personas cuidan de 
sus alumnos y serían capaces de trabajar mucho en beneficio suyo si se les 
permitiera tratar de alcanzar unos objetivos con los que se hubiesen 
comprometido. 


2. Disposición a confiar: una historia de beneficios recibidos —y observados en 
otros— derivados de las relaciones de confianza. 


3. Merecimiento de confianza: la medida en la que fuesen capaces de establecer 
la confianza de otros en ellos. 


4. Actos reiterados de confianza: facilitando la creciente distribución de 
funciones, responsabilidades y rendición de cuentas del liderazgo y la 
ampliación de la participación de las partes interesadas. 


5. Construir y reforzar la honradez: mediante la coherencia en las interacciones, 
estructuras y estrategias que sean acordes con los valores y la visión. 


Los datos de nuestras entrevistas durante el período de dos años de trabajo de 
campo en el proyecto del liderazgo eficaz (Day y cols., 2009) confirmaron el 
“patrón de autorreforzamiento” de la confianza señalado por Tschannen-Moran 
(2004: 56). 


Surge un patrón de autorreforzamiento de la confianza a medida que los ciclos 
repetidos de intercambio, asunción de riesgos y cumplimiento sucesivo de las 
expectativas fortalecen la disposición de las partes a fiarse la una de la otra. La 
historia de expectativas cumplidas se acumula y conduce a una reputación de 
honradez que puede facilitar y reforzar la confianza en un contexto más amplio. 


La confianza provisional que habían depositado en otros y esos otros en ellos 
había sido reivindicada a través de su demostración de integridad y consistencia 


de valores y su aplicación en las acciones emprendidas. Por una parte, habían 
fomentado la confianza y, por otra, habían cosechado confianza. Además, de sus 
propios enunciados y de los de otros, se desprende que se habían hecho dignos 
de confianza mediante el ejercicio consistente —en el tiempo— del cuidado, el 
valor y la sensibilidad: 


Ser un líder digno de confianza requiere valor. También requiere sensibilidad. 
Requiere la disposición a abordar situaciones difíciles y a personas difíciles de 
forma directa y con firmeza. La postura acogedora no significa que los 
profesores no sean responsables. Por el contrario, su cuidado y su compromiso 
con los estudiantes exige que albergue elevadas expectativas con respecto a la 
actuación de los profesores. Estas expectativas elevadas se refuerzan con el 
apoyo y las orientaciones para ayudar a los profesores a alcanzar estos niveles. 
(Tschannen-Moran, 2004: 84). 


CONCLUSIONES: EL FACTOR LIDERAZGO 


Los directores dignos de confianza, flexibles, comprometidos y apasionados 
están en el centro de las escuelas de éxito. Estos directores tienen un sólido 
sentido de finalidad moral y son capaces de construir sus visiones, acciones y 
relaciones sobre una idea clara de la historia de las escuelas, su contexto actual y 
su etapa de desarrollo. En otras palabras, son capaces de extender en el tiempo 
sus estrategias de liderazgo para desarrollar capacidades dentro de la escuela y 
facilitar la implementación del cambio (Day y cols., 2009: 193). 


La selección por parte de los directores de las acciones adecuadas, en momentos 
adecuados, les permite influir en los resultados de los alumnos. Sin embargo, 
estas acciones no son discretas ni elementos aislados que disminuyan una vez 
completada una tarea. Por el contrario, las acciones se desarrollan, ensanchan y 
profundizan con el tiempo, constituyendo un fundamento sobre el que pueden 
construirse otras acciones posteriores... La capacidad de construir y establecer el 
liderazgo de este modo, junto con ciertos valores y cualidades personales y 
profesionales, hace que los directores de nuestro estudio tengan tanto éxito. 


Los estudios citados en este capítulo sobre la importancia del apoyo de los 
líderes para el bienestar y el compromiso continuado de los profesores indican 
que el éxito es un proceso en desarrollo y que la clave del éxito es la capacidad 
de identificar, diagnosticar, predecir y responder a los problemas de un modo 
contextualmente adecuado. 


Estos estudios muestran también que las visiones compartidas entre docentes y 
el equipo directivo, un currículo flexible pero bien enfocado, el apoyo al 
aprendizaje, una cultura de la escuela que promueva la competencia colectiva, la 
eficacia y el aprendizaje y el desarrollo profesionales de los profesores son 


condiciones necesarias para que los docentes mantengan su capacidad de enseñar 
a pleno rendimiento en todas las fases de la vida profesional. Como nos recuerda 
Moore Johnson (2004: 117), “aunque unos pocos profesores brillantes y heroicos 
puedan triunfar a pesar de unos entornos decrépitos y disfuncionales, la mayoría 
de los profesores deben confiar en su escuela como un lugar que no solo haga 
posible, sino también probable un trabajo bueno y seguro”. 


La importancia de la resiliencia 


PARA ENSEÑAR Y HACERLO a pleno rendimiento con el paso del tiempo, 
hace falta resiliencia. La resiliencia no es una opción. Es una cualidad necesaria 
para todos los docentes. No se trata de valorizar la profesión docente, sino, más 
bien, de reconocer la especial relación entre las habilidades y capacidades de sus 
miembros para controlar y satisfacer sus propias necesidades intelectuales y 
emocionales con el fin de mantener sus contribuciones a la calidad del 
aprendizaje y el rendimiento de sus estudiantes. 


La buena enseñanza está cargada de emociones positivas. No se trata solo de 
conocer la propia materia, de ser eficiente, de tener las competencias correctas ni 
de aprender todas las técnicas adecuadas. Los buenos docentes no solo son 
máquinas bien engrasadas. Son seres emocionales, apasionados, que conectan 
con sus estudiantes y llenan su trabajo y sus clases de placer, creatividad, retos y 
alegría. (Hargreaves, 1998: 835). 


INVESTIGACIONES RECIENTES 


La resiliencia es importante en la enseñanza por tres razones. En primer lugar, es 
poco realista esperar que los alumnos aguanten si sus docentes, que constituyen 
sus principales modelos de referencia, no demuestran cualidades de resiliencia 
(Henderson y Milstein, 2003). En segundo lugar, la enseñanza es un trabajo 
exigente en una emergente “época de diversidad y sostenibilidad” (Hargreaves y 
Fink, 2006: 16). El hecho de que los responsables de la política educativa y los 
directores dejen de prestar tanta atención al estrés y el agotamiento de los 
docentes para centrarse más bien en la resiliencia de los mismos abre una 
perspectiva más prometedora y productiva para entender cómo controlan y 
sostienen su motivación y su compromiso los profesores en épocas de cambio. 
En tercer lugar, la resiliencia, definida como la capacidad de recuperarse, de 
recobrar rápida y eficientemente la fortaleza o el espíritu frente a la adversidad, 
está íntimamente relacionada con un sólido sentido de vocación, autoeficacia y 
motivación para enseñar, que son fundamentales para sostener el compromiso de 
promover el rendimiento en todos los aspectos de la vida de los estudiantes. 


La idea de la resiliencia tiene su origen en las disciplinas de la psiquiatría y la 
psicología evolutiva a consecuencia de la creciente atención prestada a las 
características O rasgos personales que permitían que algunos niños, aun 
habiendo sido clasificados como en riesgo de obtener resultados negativos en sus 
vidas, se adaptaran positivamente y progresaran a pesar de adversidades 
importantes (Block y Block, 1980; Howard y cols., 1999; Waller, 2001). 


La década de los ochenta marcó el cambio paradigmático en el concepto de 
resiliencia que, aunque reconocía el dolor, la lucha y el sufrimiento implicados 
en el proceso de adaptación frente a la adversidad, se centraba más en las 
cualidades positivas y en la fortaleza (Gore y Eckenrode, 1994; Henderson y 
Milstein, 2003). Durante los dos decenios siguientes, el centro de atención de la 
investigación de la resiliencia se ha desarrollado, pasando de identificar rasgos y 


factores protectores personales a investigar los procesos protectores subyacentes, 
es decir, cómo contribuyen esos factores a unos resultados positivos (Luthar y 
cols., 2000). Para este capítulo, presentamos un resumen del significado de la 
resiliencia, como constructo psicológico y como constructo social. 


LA RESILIENCIA COMO CONSTRUCTO PSICOLÓGICO 


El reciente desarrollo de Fredrickson (2001, 2004) de una teoría de las 
emociones positivas “de ampliar y construir”? ofrece un útil marco conceptual 
psicológico. Observa la autora (2004: 1367) que un subconjunto de emociones 
positivas —alegría, interés, satisfacción y amor— promueven el descubrimiento 
de acciones nuevas y vínculos sociales que sirven para construir recursos 
personales de los individuos. Estos recursos personales, que van desde los 
recursos físicos e intelectuales a los sociales y psicológicos, “funcionan como 
reservas que pueden utilizarse más tarde para mejorar las probabilidades de 
seguir adelante y sobrevivir”. Esta teoría predice que las experiencias de las 
emociones positivas pueden ampliar, con el tiempo, el alcance de la atención y la 
cognición, facilitando un pensamiento flexible y creativo y, en consecuencia, 
impulsar la resiliencia psicológica (Aspinwall, 1998, 2001; Fredrikson y Joiner, 
2002; Isen, 1990). 


La teoría de Fredrickson, desde una perspectiva psicológica, contribuye a la base 
conceptual para entender las cualidades resilientes de los profesores que están 
haciendo un trabajo emocional por naturaleza; y refleja el trabajo de una serie de 
investigadores educativos acerca de la naturaleza emocional de la enseñanza 
(Fried, 2001; Nias, 1989a, 1999; Nieto, 2003; Palmer, 1998). 


LA RESILIENCIA COMO CONCEPTO MULTIDIMENSIONAL Y 
SOCIALMENTE CONSTRUIDO 


Para otros autores (Walsh, 1998; Henderson y Milstein, 2003; Howard y 
Johnson, 2004; Richardson y cols., 1990), la resiliencia es un concepto 
multidimensional y multideterminado y la mejor manera de entenderlo es como 
una dinámica dentro de un sistema social de interrelaciones. Aunque el concepto 
de resiliencia elaborado en la disciplina de la psicología ayude a clarificar los 
factores internos y las características personales de las personas resilientes, no 
consigue explicar que la capacidad de ser resiliente en diversas circunstancias 
negativas, estén conectadas o no con factores personales o profesionales, pueda 
reforzarse o inhibirse merced a la naturaleza de los entornos en los que 
trabajemos, las personas con las que trabajemos y la fortaleza de nuestras 
creencias o aspiraciones (Bernard, 1991; Henderson y Milstein, 2003; Luthar, 
1996; Oswald y cols., 2003; Day y cols., 2006). 


Las cualidades resilientes pueden aprenderse o adquirirse (Higgins, 1994) y 
pueden alcanzarse si se implementan factores protectores relevantes y prácticos, 
como unos entornos educativos acogedores y atentos, unas expectativas positivas 
y elevadas, unos ambientes de aprendizaje positivos, una comunidad social que 
preste un sólido apoyo y unas relaciones de mutuo apoyo entre compañeros 
(Bernard, 1991, 1995; Glasser, 1965; Johnson y cols., 1999; Oswald y cols., 
2003; Pence, 1998; Rutter y cols., 1979; Wang, 1997; Werner y Smith, 1988). La 
resiliencia, por tanto, no es una cualidad innata, es un constructo relativo, 
evolutivo y dinámico (Howard y cols., 1999; Luthar y cols., 2000; Rutter, 1990). 
Es, pues, producto de unas disposiciones y valores personales y profesionales, 
influidos por factores organizativos y personales y determinados por la 
capacidad de los individuos de controlar factores específicos del contexto. Por 
ejemplo, los profesores pueden responder positiva o negativamente en presencia 
de circunstancias exigentes, dependiendo de la calidad del liderazgo organizativo 
o personal y de la fortaleza de su propio compromiso. A diferencia de la 
construcción psicológica, la construcción social de la resiliencia del docente 
reconoce la importancia de esas combinaciones de factores personales, 


profesionales y de situación en su capacidad de sostener su bienestar emocional 
y su compromiso profesional. 


LA BÚSQUEDA DE LA RESILIENCIA DEL DOCENTE 


Aunque contamos en la actualidad con un cuerpo considerable de investigación 
internacional que atestigua la importancia de la emoción en el trabajo y en la 
vida de los docentes (Hargreaves, 2000, 2004, 2005; Leithwood, 2007; 
Leithwood y Beatty, 2008; Nias, 1996; Schutz y Pekrun, 2007; Troman y Woods, 
2001; Van Veen y Lasky, 2005; Zembylas, 2005; Zembylas y Schutz, 2009), hay 
muchas menos investigaciones que se ocupen de la resiliencia del docente. Sin 
embargo, la mayoría de los profesores que sobreviven los cuatro o cinco 
primeros años siguen trabajando durante otros 30; y durante este período, no 
solo estarán sujetos, como todos, a los caprichos de los procesos del 
envejecimiento y de acontecimientos imprevistos que pueden influir en el curso 
de su vida personal (matrimonio, divorcio, enfermedad, la pérdida de un ser 
querido o el debilitamiento de la salud), sino que necesitarán también ajustar su 
vida profesional a medida que vayan y vengan los compañeros, que las 
demandas de los estudiantes y los procesos de trabajo con ellos se hagan más 
complejos y que cambien las condiciones del servicio. 


Hay tres verdades relativas a los mundos emocionales de los docentes: 


1. Como la inmensa mayoría de los seres humanos, los objetivos de los docentes 
en la vida y en el trabajo son experimentar placer, más que dolor, dentro de un 
proceso continuo de búsqueda de adaptación a los contextos o escenarios 
cambiantes, en vez de mantener un punto fijo de equilibrio. 


2. Su conducta observable puede enmascarar sus sentimientos. En otras palabras, 
es imposible que otros, por más “inteligencia emocional” (Goleman, 1996) que 
tengan, controlen los sentimientos de los docentes. Sin embargo, pueden crear 
unas condiciones que sirvan de ayuda o dificulten la expresión de sentimientos 


mediante las estructuras y culturas organizativas que establezcan en las escuelas 
y a través de las relaciones que promuevan. 


3. El contenido emocional de la vida de los docentes en escuelas y aulas puede 
tener consecuencias a corto y a largo plazo con respecto a cómo se sientan ellos 
mismos y cómo se comporten (es decir, sus experiencias de interacciones con 
alumnos, colegas, padres y, de un modo más vicario, los planes políticos de 
dentro o fuera de la escuela). Estas pueden afectar a su autoeficacia, su identidad 
profesional y, en último término, a su compromiso y su capacidad de enseñar a 
pleno rendimiento. 


La complejidad de lograr el cambio y mantener la eficacia queda ilustrada en la 
figura 9.1, que representa las relaciones interconectadas entre las fases de la vida 
profesional de los docentes, sus identidades profesionales y su bienestar, su 
compromiso, su resiliencia y su eficacia, tanto percibidas como en relación con 
las medidas del progreso y el rendimiento de los alumnos (Day y cols., 2007: 
238). Entre estas interrelaciones, los papeles desempeñados por el sentido de 
bienestar, el compromiso y la resiliencia son fundamentales. Este nexo, en el que 
convergen factores personales, profesionales y de situación, influye, positiva o 
negativamente, en la capacidad del profesor de dar lo mejor de sí en aras del 
aprendizaje y el crecimiento de sus alumnas y alumnos. 


Compromiso, resiliencia y eficacio 


Influencias mediadoras (Escenarios estables / inestables / positivos / negativos] 
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Figura 9.1. Bienestar, compromiso y eficacia de los enseñantes. 


La investigación sobre las dimensiones afectivas de la enseñanza es, pues, 
importante, tanto porque estas dimensiones refuerzan la asociación empírica 
entre cognición y emoción, como porque actúan como recordatorios para los 
responsables de la política educativa, los formadores del profesorado y los 
directores de los centros de que la eficacia del docente es el producto de la 
preparación y el apoyo continuado de la cabeza (cognición) y del corazón 
(emoción). 


No obstante, para que sea útil para la tarea de mejorar la enseñanza y el 
aprendizaje, ese recordatorio debe ser algo más que un medio de suscitar la 
conciencia de ello. También ha de poderse aplicar en los contextos en los que se 
realiza y se evalúa el trabajo de los docentes. En un momento del siglo XXI en el 
que la enseñanza está clasificada como una de las profesiones más estresantes 
(Kyriacou, 2000; Nash, 2005; PricewaterhouseCoopers, 2001) es 
particularmente urgente investigar si las exigencias y retos que pesan sobre los 
maestros y profesores que trabajan en diferentes contextos y están en distintas 
fases de su vida profesional han debilitado su sentido de compromiso y, más 
importante aun, de qué modo pueden promoverse, desarrollarse y mantenerse, 
con el tiempo y en diferentes contextos, su resiliencia y, en último término, su 
compromiso, su autoeficacia y su bienestar. 


Todos los estudiantes y en todos los contextos, como dice Edwards (2003: 11), 
“merecen que les enseñen personas entusiastas y motivadas”. 


DOCENTES RESILIENTES: SUS CONTEXTOS E HISTORIAS 


HISTORIA 1”. Motivación y compromiso crecientes. Una maestra en sus 
primeros años 


“Es un reto, un reto diario. Tenemos unos niños muy difíciles. Tenemos unos 
padres muy difíciles. Esto no solo desafía nuestra capacidad de enseñar, sino de 
trabajar como un equipo en clase. Es mucha responsabilidad. Una tiene que 
hacer bien su parte del trabajo porque lo que una hace se refleja en todos los 
demás. He pasado de ser una mera maestra a formar parte del equipo directivo” 
(Frances). 


Frances, una maestra con siete años de experiencia, daba clase a alumnas y 
alumnos de 6-7 años y coordinaba el trabajo de los maestros de primer ciclo en 
una escuela para niñas y niños de 3 a 11 años, de reciente construcción en el sur 
de Inglaterra, que ha pasado de 130 a más de 300 alumnos y alumnas en sus 
cinco años de existencia. La escuela tenía buena reputación entre las personas 
que viven en esta zona semirrural y decían de ella que era “el centro” de la 
comunidad. La inspección juzgó que los niveles de enseñanza y aprendizaje eran 
satisfactorios. El alumnado procedía de una amplia gama de orígenes sociales y 
era predominantemente blanco. El número de alumnos y alumnas con derecho a 
comida escolar gratuita se acercaba a la media nacional. Una elevada proporción 
del alumnado (21,4%) estaba clasificada como estudiantes con necesidades 
educativas especiales. 


En este primer ejemplo, mostramos las importantes contribuciones que la 
dirección de la escuela, otros compañeros y la estabilidad de vida personal de los 


maestros pueden hacer a la resiliencia de un docente. Revela cómo pueden 
aumentar su fortaleza emocional en su vida personal y en la profesional gracias a 
estas influencias positivas con el fin de controlar los matices y las fluctuaciones 
de su trayectoria de desarrollo profesional. 


Sentido de vocación 


A Frances la atrajo originalmente la docencia porque era “algo que siempre 
había querido hacer. Sabía que podía influir positivamente en los niños”. Y así 
sigue ocurriendo. 


“Originalmente, yo quería trabajar en los negocios y en la banca, pero cambié a 
educación cuando, en último curso, me dijeron que no tenía bastante nota para 
estudiar económicas, por lo que busqué otras opciones y siempre me había 
gustado trabajar con los niños... y así empezó todo en realidad”. 


Crecer en ambientes escolares que apoyen a la persona 


Los tres últimos años de los siete que Frances lleva en la enseñanza los ha 
pasado en esta escuela en la que era “verdaderamente feliz: me gusta de verdad. 
Me ha dado la oportunidad de crecer profesional y personalmente y todos los 
retos que he aceptado los he superado”, aunque estaba “realmente cansada” a 
causa de haber asumido provisionalmente un cargo directivo en la escuela. 


“Llegó un punto en el que el papeleo me absorbía y los plazos me superaban. 
Eso es lo que le pasa a las personas y es lo que más me preocupa. Empiezan 
dudando de sí mismas y, en cuanto esa semilla de duda está sembrada, 
abandonan”. 


Frances nunca había trabajado en una escuela en la que todo el mundo trabajase 
tan bien juntos: “Celebramos algo y lo hacemos todos juntos; es como estar en 
familia. Siento que puedo fiarme de mis colegas”. La dirección escolar 
desempeñaba un papel “enorme” en su disfrute de la enseñanza en la escuela: 
“Eso es lo que influye decisivamente. Abre oportunidades”. 


El director, en particular, le prestó un gran apoyo cuando murió su abuelo. 


El progreso de sus alumnos y alumnas es una recompensa 


El progreso de sus alumnos y alumnas ha sido siempre la principal fuente de 
motivación de Frances: 


“Tengo una buena relación. Hay veces en las que dudas de ti misma, cuando 
recibes críticas y, normalmente, las hacen los padres. Tienes que justificarte, 
pero, al trabajar como un equipo en el que las personas te apoyan y dicen que lo 
has hecho bien con este niño y ves los resultados y te fijas en las cosas pequeñas, 
no en los resultados de los exámenes, sino el niño que te para en el 
supermercado o la mamá que te para y te dice que su hijo ha dejado de llorar por 
primera vez en tres años antes de ir a la escuela por la mañana. Cuando te 
critican, el recuerdo de estas cosas te mantiene en la brecha”. 


Sin embargo, en cada uno de estos tres años, sus clases han sido muy diferentes. 
En el primero, tuvo un grupo brillante, que le facilitó mucho centrarse en 
mejorar sus niveles; después fue una clase con algunos problemas de conducta, 
que le hizo cambiar su enfoque; por último, una clase de niños más tranquilos, 
más “amables”, que carecía de confianza y necesitaba una dirección discreta. 


“Ver en qué situación están los niños, llegar a conocer a la persona, la 
procedencia. Algunos días, eres casi como una trabajadora social. La raíz del 
problema no suele estar en la escuela, sino en casa. Las pruebas y las 
tribulaciones por las que pasan antes de llegar a la escuela y las relaciones con 
los padres influyen notablemente”. 


Apoyo personal, una condición necesaria para la resiliencia activa y el 
compromiso 


Durante la semana, Frances tenía poca vida fuera de la escuela. Su “media 
naranja” era “trabajoadicto”, pero no docente. Acordaron trabajar hasta tarde 
durante toda la semana, pero reservarse libres los fines de semana. Ella 
disfrutaba de una vida personal estable y feliz y decía que sería incapaz de hacer 
su trabajo sin el apoyo de su pareja. Intentaría seguir dando clase, pero no de un 
modo tan comprometido al iniciar una familia o cuando empezara a sentir que su 
trabajo afectaba a su vida personal: “Para mí, el trabajo no lo es todo. Mi vida 
familiar sí lo es todo para mí”. Frances añadía que la enseñanza sería “solo un 
trabajo” si su vida fuera de la escuela comenzara a resentirse. No obstante, 
buscaba nuevos retos para mantener su motivación y seguir su exitosa carrera 
docente. 


La cronología de trabajo de Frances ilustra el crecimiento constante de su 
sentido de autoeficacia con el paso del tiempo, particularmente relacionado con 
los buenos resultados obtenidos por sus alumnas y alumnos en los exámenes 
nacionales de lengua, matemáticas y ciencias. Los tres factores que mayor 
impacto tenían en su sentido de eficacia durante los tres últimos años eran: 


1. Sus relaciones con sus compañeros. 


2. Sus experiencias positivas profesionales y personales. 


3. Interactuar con personas nuevas. 


La mayor parte del tiempo que estaba en la escuela lo pasaba en el aula o con el 
papeleo y se lamentaba de la falta de tiempo para trabajar con sus colegas: 


“Como mis niveles de estrés eran muy elevados, no estaba tan amable y tampoco 
estaba dispuesta a asumir más cosas. Así no hay quien trabaje. Procuraba estar 
sonriente y como muy viva superficialmente. Pero, de alguna manera, los niños 
se dan cuenta. Por eso supongo que, durante un par de semanas, estuve muy 
irritable y no tan viva y brillante. Realmente, dudaba de mí misma, no tanto en el 
plano académico —siempre he sabido que lo que enseñaba a los niños estaba 
muy bien—, sino en cuanto al modo de dirigirme a la gente, en general, a la 
forma de tratar a las personas y a mi propia autoestima. Era más feliz dentro del 
aula, con los niños, que fuera de ella. No me gustaban los momentos en los que 
venían los padres. No lo pasaba bien en las veladas con los padres y en esas 
ocasiones se me venía encima todo el estrés”. 
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Cronología de trabajo 15. Cronología de Frances. 


No obstante, aprendió de esta experiencia: 


“Creo que me ha hecho mucho más fuerte y, probablemente, un poco más 
organizada y más feliz, me parece. Me siento más incluida y mucho más 
consciente de las cosas que pasan a mi alrededor. Este año, he entrado en el 
consejo de dirección como maestra; probablemente no lo hubiera hecho de no 
ser por todas las cosas que ocurrieron este año. Estar más metida en las cosas y 
formar parte del equipo me ha hecho querer devolver algo a la escuela. Me 
siento mucho más de la familia que alguien que haya venido de fuera”. 


Recientemente, Frances ha alcanzado la categoría de AST (Advanced Skills 
Teacher!?). Ella insistía en que llegar a ser AST y una reciente experiencia de 
escalada en el extranjero habían sido “experiencias realmente positivas” para ella 
porque “no son fáciles de conseguir”. Ella se había convertido en una persona 
más fuerte y alcanzado un mejor equilibrio entre trabajo y vida personal. En tres 
años de enseñanza en esta escuela, el enfoque de Frances había pasado “de 
mejorar los niveles al control del comportamiento para la construcción de la 
confianza, la construcción del equipo”: “He crecido como maestra. Me he dado 
cuenta de que no todo tiene que ver con los niveles ni con la elevación de los 
niveles. Hay que prestar atención a las expectativas de los niños, de manera que 
mi visión de la enseñanza es diferente”. 


HISTORIA 2”. Mantener un elevado compromiso a pesar de los retos. Una 
fase crucial 


“Pensar en seguir haciendo lo que hago durante los próximos 20 años me llena 


de horror: ¡demasiadas normas, demasiado papeleo!” (Jill). 


Este segundo ejemplo ilustra muy bien los dilemas a los que se enfrentan los 
docentes que se encuentran a mitad de su carrera cuando tratan de mantener una 
vida fuera de la escuela mientras asumen la coordinación de aun más grupos y 
nuevas responsabilidades de gestión. Señala la importante función del apoyo 
dentro de la escuela mientras se trata de mantener el compromiso, el sentido de 
eficacia y el bienestar. 


Jill llevaba 22 años dando clase. Había ejercido en otros tres institutos y, en el 
que estaba ahora, había sido directora del departamento de lengua durante seis 
años; se trataba de una profesora y compañera muy respetada. 


El instituto suburbano en el que trabajaba tenía 1.100 alumnos de edades 
comprendidas entre los 11 y los 18 años, procedentes de una población social y 
culturalmente diversa de áreas del centro de la ciudad, suburbanas y 
semirrurales. El 25% del alumnado tenía derecho a comida escolar gratuita y el 
número de alumnos con necesidades educativas especiales estaba por encima de 
la media nacional (21%), una proporción elevada (14%) tenía el inglés como 
segunda lengua y el 33% provenía de familias de minorías étnicas. La asistencia 
y la conducta del alumnado eran buenas. El instituto gozaba de popularidad entre 
los padres y tenía un exceso de solicitudes de ingreso. En cuanto al rendimiento 
académico, según el informe de inspección externa, el instituto estaba “muy por 
encima de la media”. El instituto prestaba apoyo también a otro centro local que 
no había conseguido alcanzar los niveles educativos mínimos establecidos por el 
gobierno y estaba abocado al cierre en el contexto de la iniciativa gubernativa 
Transforming Secondary Schools. La calidad de la enseñanza había sido 
considerada “satisfactoria en todo el centro... con frecuencia buena y, a veces, 
muy buena y excelente”. La enseñanza de Jill entraba en esta última categoría. 


La llamada a la enseñanza 


Como otros muchos docentes de secundaria, Jill había ingresado en la profesión 
docente por “amor a la asignatura” y por “el carácter gratificante de enseñar a los 
jóvenes”. Asistía con regularidad a los cursos de formación permanente 
relacionados con todos los aspectos de su materia, seguía disfrutando con la 
enseñanza y comprometida de todo corazón con ella por su persistente 
convicción de que tenía “una influencia positiva en el aprendizaje y el 
rendimiento de sus alumnos”. 


En su propio instituto, los alumnos eran “más traviesos que malos y responden 
bien si saben que los consideras como personas”. No tenía problemas para 
controlar a los alumnos y utilizaba distintos enfoques según su identificación de 
las necesidades. No obstante, como el origen de los alumnos era diverso, había 
descubierto que: “con algunos estudiantes, un juego de estrategia constante 
consiste en mantenerlos ocupados y hacer que no estorben al aprendizaje de 
otros estudiantes”. 


Fortalecerse con el apoyo de la dirección 


Aunque su nivel de compromiso seguía siendo alto, en términos relativos, se 
había deteriorado en los tres últimos años. Cuanto más se prolongaba su trabajo, 
“más escéptica” era con respecto al valor de iniciativas cuya implementación 
había pedido ella misma. Jill trabajaba regularmente entre 61 y 65 horas 
semanales. A su modo de ver, había “demasiadas normas y demasiado papeleo”. 
Esto, junto con su función de coordinación y la importante carga de las 
correcciones se había traducido en una creciente insatisfacción con el tiempo que 
podía dedicar a planificar sus clases, el que tenía para trabajar con sus colegas de 
departamento, atender las necesidades individuales de sus alumnos y reflexionar 
sobre su propio ejercicio docente. El resultado era que “el trabajo es tres veces 
mayor que el tiempo de contacto y mi vida personal se está viendo muy afectada 
y comprometida”. 


Además, temía que su propia falta de eficacia en la gestión supusiera una presión 
para las personas de su equipo: “Para evitar presiones sobre mi equipo, creo que 
tengo que ser más eficaz”. 


El apoyo y el reconocimiento de su jefe directo desempeñaron un papel crucial 
en la restauración de su sentido de eficacia y de su compromiso. Jill calificaba a 
su jefe directo como “brillante” por el apoyo que le dio cuando trataba de 
superar el estrés provocado por los problemas con la gestión, incluyendo la 
elevada rotación del profesorado y la prolongada ausencia del vicedirector de su 
departamento. Esta ayuda fue crucial para ella y le hizo empeñarse aun más. 


El control de las tensiones trabajo-vida personal 


A Jill le preocupaba que el trabajo estuviese invadiendo su vida personal y se 
sentía culpable, también, por su contribución a las labores de la casa, sobre todo 
con respecto al tiempo que le dedicaba a su hijo pequeño que estaba empezando 
en una nueva escuela. También se sentía culpable en el trabajo. Tenía la 
sensación de que nunca era Capaz de llegar a todo en la medida suficiente y, por 
eso, estaba constantemente luchando por establecer prioridades entre el trabajo 
directamente relacionado con su enseñanza y los aspectos administrativos de sus 
funciones como directora de departamento: “Estoy cansada de llevar siempre 
tres o cuatro cosas a la vez”. 


Por esa razón, estaba “luchando constantemente conmigo misma”, aunque 
seguía considerándose una “idealista”. Comentaba que había trabajado 72 horas 
durante unas vacaciones escolares de primavera, provocando a su pareja una 
irritación extrema, y aun así no había conseguido cumplir el plazo. Para Jill, ser 
profesora era un aspecto clave de su identidad personal, por lo que, si tenía la 
sensación de que no estaba haciendo un buen trabajo en el instituto, trasladaba a 
casa su sensación de abatimiento: “o trazas una línea divisoria y no haces lo que 


sabes que hay que hacer y pasas el tiempo con tu familia y sales, o trabajas y te 
encierras. Yo combino ambas posturas”. 


Su cronología de trabajo muestra las fluctuaciones experimentadas por esta 
profesora mientras trataba de controlar las tensiones trabajo-vida personal y 
mantener su compromiso y su sentido de eficacia como profesora y como mando 
intermedio. El apoyo y el reconocimiento aportaron mucho a su capacidad para 
restaurar su dominio y su control sobre su vida profesional. 


Jill siguió disfrutando al trabajar con los demás miembros de su departamento y 
con otras personas en el instituto, en el que se contaba con un apoyo 
considerable al profesorado y con oportunidades para el desarrollo de la carrera 
profesional. No obstante, daba la sensación de que el director y el equipo 
directivo se habían alejado mucho. Ella lo atribuía al aumento del número de 
alumnos del centro, posiblemente el precio de la popularidad, y la asunción de la 
dirección del cercano instituto que estaba en condiciones precarias. Más 
recientemente, Jill decidió hacerse AST, en vez de seguir tratando de ascender al 
equipo directivo, asegurándose así de que su amor por su materia y la enseñanza 
en clase seguirían siendo prioritarias para ella y causa de su compromiso 
sostenido. 
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HISTORIA 3°. Mantener el compromiso 


“Mi motivación es razonablemente alta. No estoy desfalleciendo, aunque haya 
que hacer una considerable cantidad de trabajo, si bien tengo la sensación a 
causa de problemas personales de que tengo algo más de tiempo para dedicarlo a 
lo que quiero hacer... Cuando vengo a trabajar, no lo veo como un trabajo. Me 
pongo a la tarea y disfruto con ella... Lo más divertido del trabajo ha estado 
siempre en la clase” (Peter). 


En el tercer ejemplo, mostramos que las emociones positivas derivadas de la 
enseñanza, junto con unos ambientes escolares que presten apoyo, pueden 
contribuir al compromiso, la motivación y un fuerte sentido de eficacia de un 
profesor veterano en la fase final de su vida profesional. 


Satisfacción en la enseñanza: impulsar el compromiso con la fuerza 
emocional 


Peter “siguió” a su hermana y “cayó” en la enseñanza, pero nunca lo ha 
lamentado. Descubrió que la enseñanza en clase, que “saca fuera al animador 
secreto que hay en mí”, era la parte más divertida del trabajo. Le gustaba la 
variedad: “Es muy raro que tenga dos días iguales”. Creía que era un buen 
profesor y disfrutaba de un alto nivel de autoeficacia y de compromiso. 


Peter tenía 48 años y llevaba dando clase 26. Hacía nueve años que estaba en su 
actual instituto de más de 800 alumnos de edades comprendidas entre los 11 y 
los 16 años, situado en una zona rural y cuya población estudiantil era diversa, 
principalmente blanca y del país, con una mezcla de padres de clase trabajadora 
y Clase media, y había trabajado previamente en otros tres centros. Peter era 
director del departamento de matemáticas, le encantaba la enseñanza y tenía la 
sensación de que era eficaz: “Creo que los niños lo pasan bien en mis clases. 
Siempre hay áreas en las que puedes mejorar. Algunos padres me han felicitado 
por cosas que les han dicho sus hijos... Estoy comprometido con el trabajo 
porque, como padre, me gustaría pensar que los profesores que están a cargo de 
mis hijos están comprometidos con el trabajo y creo que la perspectiva global 
con respecto al trabajo cuando tienes hijos llega desde un ángulo parental y no 
solo desde el educativo, y esto influye positivamente. Ves a los niños de otra 
manera”. 


Mantener la motivación y el compromiso en un ambiente de trabajo que presta 
apoyo 


Peter disfrutaba con la “atmósfera agradable” de su actual instituto y calificaba 
la conducta general de los alumnos y alumnas como “buena”. Pensaba que su 
instituto era menos problemático que otros en los que había estado, que los 
alumnos trabajaban bien y que solo “ocasionalmente” había experimentado 
estrés en el trabajo. Calificaba la dirección de su instituto como “sólida” y 
“eficaz”. Las normas escolares sobre la conducta de alumnos y alumnas tenían la 
influencia más positiva sobre su trabajo como profesor: 


“Tenemos un equipo directivo que nos apoya mucho; en muchos aspectos, no se 
deja que los alumnos se salgan con la suya en pequeñas cosas. La insistencia en 
asegurarse de que esas cosas pequeñas estén bien supone que no se permitan 
cosas que, en la siguiente etapa, acabarían siendo especialmente difíciles”. 


Peter pensaba que su instituto se beneficiaba también de “un profesorado muy 
sociable”, pero lamentaba que, con los años, el tiempo dedicado al relax del 
profesorado y a reunirse después del horario escolar “parece que se ha ido 
reduciendo cada vez más”. No obstante, su postura seguía siendo positiva con 
respecto al espíritu de su actual instituto: “Trabajamos sobre el principio de que 
a todo el mundo se le trata con justicia. No tenemos una lista negra. Al cabo de 
los años, se encuentran con la misma actitud y los mismos enfoques hacia el 
profesorado”. 


Aprender a priorizar: el control de las tensiones trabajo-vida personal 


Peter era “una persona muy reservada” que no trasladaba sus problemas 
personales al trabajo. 


“Ha habido cuestiones personales, pero, en la medida de lo posible, he tratado de 
dejarlas fuera y reducirlas al mínimo posible. Sé motivarme. Cuando tienes 
problemas personales en tu vida, apartas un poco la vista del objetivo, pero me 
gustaría pensar que ahora influyen menos que antes”. 


Peter fue director de departamento en su anterior instituto, en el que tenía que 
“trabajar todas las noches y todos los fines de semana con la idea de tener 
preparadas y ordenadas las cosas”, pero “después, ciertas cosas cambian y así 
empiezas a hacerlas de modo diferente el año siguiente”. En su actual instituto, 
había sido capaz de priorizar más: “Si tengo que pasar una semana haciéndolo, 
lo hago, pero no quiero hacerlo todo en el fin de semana”. Le gustaba 
especialmente la normativa vigente, que le permitía tener más tiempo fuera de 
clase para cumplir con sus responsabilidades de dirección del departamento. 


Peter tenía la sensación de que estaba controlando las tensiones trabajo-vida 
personal y de que seguiría manteniendo este equilibrio porque era feliz con su 


puesto actual y no tenía intención de tratar de ascender más en su carrera. 
Recibía con agrado las ideas nuevas y quería seguir mejorando, aunque “ya no 
iba a volver a apurarse por las cosas nuevas”. Disfrutaba “demasiado” con su 
trabajo y no estaba ansioso por jubilarse. 
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La cronología de trabajo de Peter ilustra las fluctuaciones que pueden cuestionar 
el sentido de autoeficacia, el compromiso y la eficacia de los docentes a lo largo 
de la carrera profesional. Obsérvese la combinación de altibajos relacionados 
con el lugar de trabajo y la edad. En el caso de Peter, es importante que la 
experiencia de su último instituto junto con su elevado sentido de autoeficacia y 
su decisión de no ascender más, sino de mantener una sensación segura de 
bienestar en la vida y en el trabajo, habían asegurado que probablemente 
mantuviese su compromiso durante las fases finales de su vida docente. 


CARTOGRAFÍA DEL TERRITORIO. LA RESILIENCIA DEL DOCENTE 
EN "TRES ENTORNOS INTERRELACIONADOS 


El trabajo de cualquier profesor tiene lugar en entornos individuales, relacionales 
y organizativos complejos. Aunque estos no influyan necesariamente en el nivel 
de conocimiento de su materia ni en su competencia técnica, junto con las 
estructuras sociales y culturales más amplias en las que están situados, 
inevitablemente influyen en su sentido del yo profesional, su bienestar y su 
capacidad de enseñar a pleno rendimiento. También pueden poner en entredicho 
su habilidad para mantener los valores educativos y su sentido de vocación con 
los que ingresara en la profesión docente, como muestran las historias de 
nuestros tres docentes resilientes. 


Resiliencia en el yo docente: los paisajes interiores de la enseñanza 


En el capítulo 2, indicamos que el sentido de la vocación está en el centro del 
trabajo y de la vida de muchos docentes. Las historias de los docentes en este y 


en otros capítulos demuestran la importancia de este sentido de vocación para su 
sentido de sí mismos, estas historias nos muestran los paisajes interiores de la 
enseñanza. 


La vocación es un importante activo de los docentes, que impulsa sus recursos 
personales con “determinación, coraje y flexibilidad, cualidades que están a su 
vez animadas por la disposición a considerar la enseñanza como algo... a lo que 
uno tiene algo importante que ofrecer” (Hansen, 1995: 12). Tanto Frances como 
Jill tenían una sólida vocación para enseñar y seguían disfrutando con el hecho 
de poder influir positiva y decisivamente en el aprendizaje y en la vida de sus 
alumnos. Para Peter, la alegría que obtenía del trabajo con los niños 
desempeñaba un papel clave en su compromiso sostenido en la fase final de su 
vida profesional. 


El testimonio de los cuatro docentes del estudio clásico de Hansen (1995: 15) 
indica también que la enseñanza como vocación presupone muchos de los 
significados “característicamente asociados a ayudar a otros a aprender y 
perfeccionarse intelectual y moralmente”. También Margolis (2008: 160-161), en 
un estudio que trataba de dar sentido a la complejidad de la vida profesional de 
los profesores a la luz de los cambios en las fuerzas sociales y económicas, 
concluía que las oportunidades que promueven el aprendizaje de los docentes y 
les permite compartir sus cualidades con otras personas de la profesión son lo 
que mantienen enseñando a los “buenos docentes”. 


El impulso vocacional interior de los docentes “cambia el enfoque de la 
percepción de tal manera que los retos y la complejidad de la enseñanza se 
convierten en motivos de interés en el trabajo, en vez de en barreras u obstáculos 
frustrantes que superar” (Hansen, 1995: 144). 


Palmer (1998) propuso tres importantes vías entrelazadas en el paisaje interior 
del yo docente: intelectual, emocional y espiritual. Explicaba que la búsqueda 
interior del docente para ayudar a aprender a sus alumnos, su forma de sentir 


acerca del acto de enseñar y su deseo vehemente de estar conectado con el 
trabajo docente forman la esencia de su terreno interior. Una idea clave que 
conecta estas tres vías del mundo interior del o de la docente es la de “vocación” 
o “llamada”; y la encarnación de un sentido de vocación y de autoeficacia en la 
identidad profesional de los docentes constituye el fundamento de las emociones 
positivas de los profesores. Su sentido de vocación, sobre todo, facilita el sentido 
de finalidad de sus acciones y el control de sus experiencias, compromiso y 
bienestar. 


Para mantener su impulso vocacional, los docentes necesitan un “sentido 
optimista de eficacia personal” duradero (Bandura, 1989: 1176), como en los 
casos de los tres docentes presentados en este capítulo. Hoy y Spero (2005: 343) 
sitúan el sentido de eficacia de los docentes en su confianza acerca de “su 
habilidad para promover el aprendizaje de sus estudiantes”. Estos juicios sobre sí 
mismos y esas convicciones “influyen en el esfuerzo que hagan los docentes en 
su enseñanza, su nivel de aspiraciones, los objetivos que establezcan”. 


Bandura (1997: 71) postula que “la conversión de las visiones en realidades es 
un proceso difícil con resultados inciertos”. Sostiene que “las personas deben 
tener un sentido firme de eficacia personal para mantener el esfuerzo 
perseverante que hace falta para alcanzar el éxito”. “Al enfrentarse a obstáculos, 
contratiempos y fracasos, quienes dudan de su capacidad reducen sus esfuerzos, 
abandonan o se conforman con soluciones mediocres. Quienes tienen una 
creencia sólida en su capacidad redoblan sus esfuerzos para dominar los retos” 
(Bandura, 2000: 120). 


Para Frances, Jill y Peter, una consecuencia inmediata de su ejercicio de 
autoeficacia fue su sensación de recuperar el control, la autoestima, la confianza 
en sí y, en último término, el bienestar, el compromiso y la capacidad de enseñar 
a pleno rendimiento. 


Resiliencia relacional: sacar fuerzas del otro 


Las relaciones estrechas en el centro de trabajo actúan como un importante 
pegamento social que ayuda a las personas a “hacer frente a las incertidumbres 
de su cambiante mundo” (Goodwin, 2005: 615, citado en: Edwards, 2007: 8); y 
en la psicología positiva se ha prestado especial atención a la importancia de los 
recursos basados en las relaciones y su aportación a la resiliencia (Gorman, 
2005; Luthans y cols., 2007; Masten, 2001). 


El descubrimiento de los neurocientíficos sobre el cerebro social revela que 
“estamos cableados para conectar” (Goleman, 2007: 4). Esta revelación facilita 
una base biológica para comprender la naturaleza y confirmar la importancia de 
las relaciones de buena calidad para mantener un sentido de identidad positiva, 
bienestar y eficacia en nuestra vida y nuestro trabajo diarios: 


Gran parte de lo que hace que la vida merezca vivirse se debe a nuestras 
sensaciones de bienestar: nuestra felicidad y nuestro sentido de realización. Y 
unas relaciones de buena calidad son uno de los motivos más fuertes de esas 
sensaciones. En cierto sentido, las relaciones positivas son como vitaminas 
emocionales, que nos sostienen en tiempos duros y nos nutren a diario 
(Goleman, 2007: 312). 


Una característica importante de los tres docentes de este capítulo, como de otros 
muchos que aparecen en este libro, es el papel de las relaciones de apoyo y de 
colaboración en los lugares de trabajo a la hora de facilitar la formación de 
vínculos sociales. Por medio de ellas, pueden alimentarse, fortalecerse y 
compartirse la pericia, los conocimientos y la información y, en último extremo, 
el sentido de eficacia y de resiliencia de los profesores (Penuel y cols., 2007). 


En consecuencia, hemos acuñado la expresión resiliencia relacional para explicar 
que la capacidad de los docentes para desenvolverse a pleno rendimiento frente a 
las adversidades puede desarrollarse mediante la pertenencia a comunidades de 


práctica en sus centros de trabajo. La resiliencia relacional concuerda con la tesis 
central del capital social: “las relaciones son importantes” (Field, 2008: 1): 


Al establecer conexiones con otra persona y mantenerlas con el tiempo, las 
personas son capaces de trabajar juntas para conseguir cosas que no podrían 
lograr por sí mismas o solo podrían conseguirlas con gran dificultad. Las 
personas se conectan a través de una serie de redes y tienden a compartir valores 
comunes con otros miembros de estas redes; en la medida en que estas redes 
constituyan un recurso, puede considerarse que configuran una especie de 
capital. 


Por tanto, las comunidades de práctica confiadas y abiertas pueden funcionar 
como un valioso activo, o “capital”, que no solo proporcione recursos 
intelectuales, espirituales y emocionales para el desarrollo profesional de los 
docentes, sino que les permita también establecer un sentido de pertenencia a la 
comunidad escolar. Bryk y Schneider (2002: 20) sostienen que los mundos 
interpersonales de los docentes se organizan en torno a un conjunto de 
relaciones: “Docentes con estudiantes, docentes con otros docentes, docentes 
con padres y con el director de su centro”. Entre ellas, la relación de confianza 
entre profesores es de vital importancia para construir su sentido de resiliencia 
colectiva. Por otra parte, la falta de apoyo social de los compañeros podría 
conducir al agotamiento emocional y a la despersonalización de los docentes 
(Schaufeli y Bakker, 2004). 


Nieto (2003) hace hincapié en que, en los contextos contemporáneos de la 
enseñanza, las escuelas tienen que convertirse en lugares en los que los docentes 
encuentren una comunidad y participen en el trabajo intelectual, porque una 
comunidad de aprendizaje es un importante incentivo que mantiene en la brecha 
a los docentes. 


Las comunidades de aprendizaje refuerzan el sentido de pertenencia y de 
responsabilidad compartida de los docentes, mantienen la moral y la eficacia 


percibida, desarrollan aspectos de las cualidades resilientes y ayudan a prosperar 
y florecer social y profesionalmente (Wenger, 1998). Para Frances, por ejemplo, 
los sentimientos de que podía fiarse de sus colegas en el ocaso de su vida laboral 
contribuyeron en medida importante a su positiva trayectoria profesional. 


En contraste con las cualidades resilientes individuales de los profesores, la 
resiliencia relacional se desarrolla a través de las muchas y variadas 
interacciones que caracterizan su trabajo. La presencia, la calidad y la gama de 
oportunidades que promueven las relaciones de confianza y los valores y 
visiones compartidos por el profesorado pueden fomentar la fortaleza de la 
capacidad colectiva para el trabajo conjunto. Para los profesores que trabajan en 
ciertas escuelas, en circunstancias socioeconómicamente difíciles en particular, 
la colegialidad del profesorado y la confianza y el apoyo mutuos tienen una 
profunda importancia para sostener su moral, su sentido de eficacia, su bienestar 
y su efectividad (Day y cols., 2007; Peterson y cols., 2008). 


En tales circunstancias, los vínculos relacionales positivos ayudan a construir la 
convicción de eficacia colectiva de los docentes, en la que un “sólido sentido de 
capacidad del grupo” establece expectativas de éxito que estimulan “a los 
miembros de la organización a trabajar con resiliencia por los fines deseados” 
(Goddard y cols., 2004: 8). En la educación, estos fines deseados tienen que 
estar relacionados con el progreso y el rendimiento de los estudiantes. 


Además, la importancia de construir la fortaleza y la confianza colectivas en 
comunidades de docentes en la realidad de la enseñanza estriba en que son 
capaces de “interactuar de manera informada y asertiva con los portadores de la 
innovación y la reforma” (Hargreaves, 1994: 195). 


Resiliencia organizativa: la importancia del liderazgo 


El concepto de resiliencia organizativa se ha desarrollado en gran parte fuera del 
mundo de la educación. Hamel y Válikangas (2003: 2-3), escribiendo en el 
contexto de la empresa, definen la resiliencia organizativa como la capacidad de 
reinventar dinámicamente estrategias en respuesta a los cambios de las 
circunstancias. Describen una organización verdaderamente resiliente como un 
lugar de trabajo lleno de entusiasmo y sostienen que la renovación estratégica, es 
decir la “reconstrucción creativa, debe ser la consecuencia natural de la 
resiliencia innata de una organización”. 


Horne y Orr (1998) propusieron siete “C” para describir las características clave 
de las organizaciones resilientes: Comunidad, Competencia, Conexiones, 
Compromiso, Comunicación, Coordinación y Consideración. Estas 
características se utilizan también en la bibliografía de la investigación educativa 
para presentar las escuelas como comunidades de aprendizaje en las que tanto 
alumnos como docentes pueden experimentar unas relaciones enriquecedoras, 
una eficacia y un compromiso reforzados y una mayor satisfacción en el trabajo 
(Stoll y Louis, 2007). 


En una época en la que el panorama actual de la enseñanza está cubierto de 
sucesivas y persistentes reformas educativas políticas que han incrementado las 
responsabilidades externas, la complejidad del trabajo y la carga de trabajo de 
los docentes, esas comunidades de aprendizaje promueven y alimentan la 
resiliencia organizativa, condición necesaria para que las escuelas mantengan su 
sentido de identidad colectiva y continúen trabajando para mejorar. 


En contraste con la naturaleza de la resiliencia individual y relacional, la 
resiliencia organizativa destaca la importancia de la efectividad del contexto, la 
estructura y el sistema organizativos; de cómo funciona el sistema en su 
conjunto para crear unos ambientes que apoyen el aprendizaje y el desarrollo 
profesionales de las personas. En esos ambientes, como muestran nuestras 
historias, pueden construirse unas relaciones de confianza entre el profesorado y 
un sentido colectivo de eficacia y de resiliencia que permitan que la organización 
sostenga un desarrollo continuado y, cuando sea necesario, la transformación en 


épocas de cambio. 


Para que exista resiliencia organizativa, es clave la presencia de un buen 
liderazgo. 


Los líderes comprometidos y dignos de confianza están en el centro de las 
escuelas resilientes. Las cualidades de los directores escolares y las estrategias 
contextualmente sensibles que desarrollan con el tiempo (Leithwood, 2007) son 
claves para construir y mantener el compromiso, la participación y la lealtad 
colectiva de los docentes, como en el caso de nuestros tres profesores. Las 
experiencias de Jill y de Peter, en particular, ilustran el papel crítico de los 
planes, el reconocimiento y el apoyo organizativos para ayudar a los profesores 
que se encuentran en las fases intermedia y final de la vida profesional a que 
ejerzan su resiliencia y su sentido de eficacia cuando traten de controlar las 
tensiones trabajo-vida personal y sigan disfrutando el placer de dar lo mejor de sí 
en aras del progreso y el rendimiento de sus alumnas y alumnos. 


Knoop (2007: 223) recuerda que: “Teniendo en cuenta el ritmo actual de cambio 
sociocultural, es difícil imaginar una época de la historia en la que un buen 
liderazgo fuese más importante que en la actualidad y cuando su falta fuese más 
peligrosa”. Del mismo modo, Henry y Milstein (2006: 8) dicen: “Los docentes, 
los estudiantes, los padres, el personal de apoyo son el tejido de la escuela. Los 
líderes son los tejedores del tejido de las iniciativas de resiliencia”. 


Ejemplos de ese liderazgo pueden encontrarse también en el estudio nacional 
multimétodo sobre la influencia del liderazgo escolar en los resultados del 
alumnado llevado a cabo en Inglaterra (Day y cols., 2009). Se demostró que los 
valores profesionales y las estrategias y prácticas de liderazgo tenían una 
influencia profunda en el desarrollo de la capacidad individual, relacional y 
organizativa en un grupo de centros eficaces y mejorados de primaria y 
secundaria. Se identificaron las interacciones, estructuras y estrategias sensibles 
al contexto que garantizaban la coherencia individual y colectiva con los valores 


y la visión del centro, considerándolas fundamentales para establecer y mantener 
las relaciones dentro de la comunidad educativa, un factor contributivo clave 
para el sentido de resiliencia individual, relacional y organizativa de los 
profesores. Como comentaba Peter, nuestro profesor veterano: 


“Lo que he encontrado aquí, el apoyo y la disciplina real en el centro me 
permiten pensar en mi propio ejercicio docente... Creo que eso va para delante”. 


CONCLUSIONES: LA RESILIENCIA ES IMPORTANTE 


Es obvio que la resiliencia es un constructo multifacético e inestable. Su 
naturaleza y sostenibilidad través de las distintas fases de la vida profesional de 
los profesores estarán determinadas por la interacción entre la fuerza de la 
vocación de cada docente, la de aquellos con quienes se encuentren en su trabajo 
cotidiano y la resiliencia colectiva de la organización. La capacidad para 
controlar eficazmente los acontecimientos, tanto previstos como imprevistos, 
estará mediada por todo ello. 


Las historias de los docentes de este capítulo (como las que aparecen en los 
demás) indican que la resiliencia es necesaria a diario para: 


1. Afrontar los retos, a menudo imprevisibles, planteados por los estudiantes que 
no siempre estarán muy motivados para aprender y cuyos problemas fuera de la 
escuela probablemente intervengan en su conducta en la escuela. 


2. Controlar las tensiones inherentes a alcanzar un conjunto de estándares 
académicos externamente identificados y ajustadamente definidos, ocupándose 
al mismo tiempo de las necesidades personales y ciudadanas de los estudiantes. 


3. Responder a los cambios curriculares. 


4. Mantener la energía física, psicológica y emocional necesaria para interesar a 
otros por el aprendizaje en períodos sostenidos de tiempo. 


5. Colaborar con los colegas en la planificación y evaluación con el fin de 
mejorar. 


En los casos de Frances y Peter, se observó que el liderazgo de sus directores, las 
culturas escolares aptas para brindar apoyo, la colegialidad del profesorado y las 
positivas relaciones profesor-alumno eran influencias que contribuían a su 
capacidad de reunir fuerzas intelectuales y emocionales frente a los 
contratiempos y retos (por ejemplo, las tensiones trabajo-vida personal y la 
inspección escolar nacional) y, mediante ellas, mantener su sentido de eficacia, 
su compromiso y su capacidad de enseñar a pleno rendimiento y seguir 
satisfaciendo su pasión por enseñar. 


Por desgracia, es poco probable que los intentos de reducir el tiempo de trabajo 
de los docentes y mejorar el equilibrio trabajo-vida personal aumenten la 
resiliencia de los docentes: 


Las personas se necesitan unas a otras y, sobre todo, necesitan estímulo, pero ese 
estímulo es mejor cuando es personal, tiene en cuenta su historia y sus 
esperanzas únicas y viene de alguien que inspira confianza. (Zeldin, 2004: 38). 


La complejidad y sutileza de las emociones que experimentan y controlan 
muchos docentes en cada jornada escolar —incluyendo la enseñanza a un 
número creciente de alumnos con problemas de conducta, a los que les resulta 
difícil involucrarse en el aprendizaje y quienes están emocionalmente ansiosos y 
preocupados a causa de unas relaciones familiares poco felices en el hogar— 
hacen que su actividad sea única. 


Lo que distingue al yo docente del yo de otros profesionales son las demandas 


que se le hacen de energía intelectual, competencia y capacidad de conectar “el 
yo, la materia y a los estudiantes en el tejido de la vida” (Palmer, 1998: 11). 
Muchos docentes dirán que hacer frente a las circunstancias adversas en los 
campos de minas de cada jornada escolar, aunque, en el mejor de los casos, sea 
inmensamente gratificante, también es emocionalmente extenuante y físicamente 
agotador. 


En una época en la que el cambio organizativo y profesional es inevitable con el 
fin de satisfacer los nuevos retos sociales y económicos locales, nacionales y 
globales, quienes se apoyan en el control de las conexiones entre sus valores, 
creencias y las más profundas llamadas educativas con los de sus colegas y 
organizaciones mediante el ejercicio de la resiliencia individual, relacional y 
organizativa son quienes más probablemente superen los contratiempos en 
diferentes entornos de trabajo. Son ellos quienes más disfrutarán la felicidad, la 
alegría y la realización personal derivadas de las diferencias que marcan en la 
vida y el rendimiento de sus alumnos y, por medio de ellos, el bienestar de la 
sociedad del mañana. 
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Profesores que influyen decisivamente. Vidas nuevas, verdades 
antiguas 


HAY EN LA ACTUALIDAD un cuerpo considerable de investigación que 
profundiza en las asociaciones entre los conocimientos de los contenidos de cada 
materia, los conocimientos pedagógicos del docente, su compromiso, su 
resiliencia, un sentido estable de identidad profesional positiva y autoeficacia y 
su efectividad en clase. 


Sin embargo, como demuestran las pruebas, la experiencia docente no lleva 
necesariamente a la pericia y, a lo largo de la vida personal y profesional, cuando 
cambian los contextos, sin apoyos, también cambian los retos a los que se 
enfrentan los docentes para mantener su capacidad para tratar siempre de 
enseñar a pleno rendimiento. El trabajo emocional e intelectual puede 
convertirse en una dura lucha (Hochschild, 1983) cuando el compromiso se 
deteriora a causa del tiempo y de las circunstancias. 


Sin embargo, en una época de educación de masas, de creciente competición 
económica y de retos a la armonía y al tejido social tradicional, garantizar la alta 
Calidad de los docentes y de la enseñanza y el aprendizaje en las escuelas tiene 
una importancia primordial. Esa calidad no solo está relacionada con los 
conocimientos, las destrezas y las disposiciones que puedan desarrollarse 
durante la formación y mejorarse en el curso de la carrera profesional, sino 
también con la pasión que los mejores docentes aportan a su trabajo y su 
capacidad continua de enseñar a pleno rendimiento. 


Este capítulo final comenta las conexiones entre la calidad de los profesores y 
los resultados de los alumnos, las complejas relaciones entre la calidad de la 
enseñanza y el aprendizaje satisfactorio, por qué la enseñanza en este siglo es 
más estresante que nunca y por qué es importante la pasión en la nueva vida de 
los profesores. 


INVESTIGACIONES RECIENTES 


La investigación sobre la eficacia de la escuela reconoce que las variables del 
docente y de la clase y las variables intradocente e intraclase producen un efecto 
mucho mayor en el aprendizaje del estudiante que los efectos de la escuela en 
general (Scheerens y cols., 1989; Tymms, 1993). En otras palabras, la calidad del 
docente es importante. Aunque la calidad de la enseñanza no sea el único 
ingrediente del aprendizaje satisfactorio, es según Rowe (2003: 21) “un 
determinante clave de las experiencias y resultados de la escolaridad del 
estudiante”. Al respecto véase también la figura 10.1. 


Rendimiento 
del estudiante 


| Percentil 90 
Percentil 100 
53 puntos percentiles 
Percentil 50 
‘ln (doce Percentil 37 
“Dojo Fendimienjy 


Percentil 0 


8 años 1] años 


* EL 20% superior del conjunto del profesorado. 
EL 20% inferior del conjunto del profesorado. 


Fuente: Sanders y Rivers, 1996. 


Figura 10.1. Los docentes tienen una influencia extraordinaria. 


Además, hay suficientes evidencias derivadas de la investigación para afirmar 
con rotundidad que: 


Los intentos de describir la base de conocimientos de los profesores en relación 
con el conocimiento de la materia y los conocimientos pedagógicos específicos 
de la materia pueden ofrecer herramientas para analizar aspectos concretos de la 
práctica, pero no ofrecen una explicación suficiente de lo que hace falta para 
funcionar con eficacia minuto a minuto en clase. (Ainley y Luntley, 2007: 1127). 


El efecto de la mala calidad docente sobre los resultados del estudiante es 
debilitador y acumulativo... Los efectos de la calidad de la enseñanza sobre los 
resultados educativos son mayores que los que se derivan de la procedencia de 
los estudiantes... La confianza en los estándares curriculares y en las estrategias 
de evaluación de ámbito estatal sin prestar la atención debida a la calidad del 
docente parece insuficiente para lograr las mejoras buscadas de los resultados de 
los estudiantes... La calidad de la formación y enseñanza del profesorado parece 
estar más relacionada con el rendimiento del estudiante que el tamaño de la 
clase, los niveles generales de gasto o los salarios de los docentes. (Darling- 
Hammond, 2000: 3). 


Otros investigadores que han estudiado, a través de la investigación, el valor de 
los buenos docentes para las escuelas concluyen que (citado en Smith, 2008: 
612): 


1. Disponer tres años consecutivos de profesores que hayan sido considerados 
“buenos” puede invertir el déficit medio de rendimiento de estudiantes 
desfavorecidos de familias con rentas bajas. (Hanushek, 2002; Hanushek y 
Rivkin, 2004). 


2. Era probable que los estudiantes de 10-11 años que hubieran tenido malos 
maestros durante tres años obtuvieran una puntuación inferior en 50 puntos a la 
de sus homólogos que hubieran tenido buenos maestros durante el mismo 
período. (Rivers y Sanders, 2002). 


Aunque estos investigadores no hallaron ninguna “relación sistemática entre las 
características del docente y los resultados del estudiante” (Hanushek y Rivkin, 
2004: 7), es probable que ese resultado esté condicionado por el paradigma de 
investigación mediante el que recogieron los datos en el nivel de las escuelas 
frente al rendimiento en las pruebas estatales. No incluían la observación de 
cerca del trabajo de los maestros, entrevistas extensas ni la consideración de las 
influencias positivas y/o negativas de sus ambientes de trabajo. La calidad de los 
profesores se midió mediante una serie de “indicadores”, es decir la presentación 
de títulos y la demostración de conocimientos de la materia, y no las destrezas 
pedagógicas ni las cualidades o valores personales. 


Por tanto, estos investigadores definían la “calidad” de los docentes en relación a 
los resultados del rendimiento de los estudiantes. Al determinar la calidad del 
docente, es importante también, no obstante, examinar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje y los “ingredientes” que influyen en estos. 


ENSEÑANZA DE CALIDAD, APRENDIZAJE DE CALIDAD 


Otra investigación concluye que “es obvio que los factores más íntimamente 
ligados a los resultados de la escuela no están relacionados en absoluto con la 
Calidad de los docentes” y que “lo más probable es que la naturaleza de la 
población estudiantil de la escuela determine los resultados de la escuela” en el 
contexto de los regímenes de pruebas para rendición de cuentas (Smith, 2008: 
620). Ciertamente, hay evidencias de que, en términos de logro y de rendimiento 
educativo, los estudiantes que asisten a escuelas situadas en comunidades muy 
desfavorecidas rinden menos que otros (Department for Education and 
Employment, 1997; Joseph Rowntree Foundation, 2007; Malacova y cols., 
2009). 


Sin embargo, hay también evidencias contrarias relativas a que algunas escuelas 
situadas en áreas de este tipo son capaces de invertir la tendencia y rendir muy 
por encima de las expectativas basadas en el origen socioeconómico de los 
estudiantes y en el rendimiento previo (Day y cols., 2009, 2010; Gorard, 1998; 
Gorard y Smith, 2004; Gu y cols., 2008). Además, al hacer hincapié en el 
establecimiento de la calidad investigando únicamente, por defecto, las 
relaciones entre los conocimientos y la titulación de los y las docentes y las 
puntuaciones de los estudiantes en las pruebas, no se tienen en cuenta los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, los múltiples fines académicos, sociales y 
morales de la escolarización y los efectos de los ambientes sociales, económicos 
y de bienestar de las comunidades sobre los mismos estudiantes cuando asisten 
(o no) a las escuelas. 


Una segunda cuestión, conectada con el aprendizaje de los docentes, está 
incluida en el lenguaje de muchos documentos políticos que implican una 
conexión causal entre la buena enseñanza y el éxito de los alumnos. Dos 
distinguidos autores estadounidenses cuestionan esto: 


Se presta en la actualidad considerable atención política a la enseñanza de 
calidad, que nace de la presunción de que la mejora de la enseñanza es un 
elemento clave para mejorar el aprendizaje del estudiante. Nosotros creemos que 
esta atención política se basa en una concepción ingenua de la relación entre 
enseñanza y aprendizaje. Este concepto contempla la relación como una 
conexión causal directa, de manera que, si se perfeccionase, podría sostenerse en 
casi cualesquiera condiciones, incluyendo la pobreza, vastas diferencias 
lingüísticas, raciales o culturales y diferencias masivas en los factores de las 
oportunidades de tiempo, instalaciones y recursos. Nuestro análisis indica que 
esta presunción de causalidad simple es más que ingenua; es errónea... la buena 
enseñanza no es sino uno de los cuatro ingredientes de la mezcla. Los otros son 
que el aprendiz desee aprender y haga el esfuerzo necesario para ello; que el 
entorno social de familia, comunidad y el apoyo de la cultura de los iguales 
ayude en el aprendizaje; y que haya suficientes instalaciones, tiempo y recursos 
(oportunidades) para lograr el aprendizaje que se pretende. (Fenstermacher y 
Richardson, 2005: 3). 


Con estas palabras, Fenstermacher y Richardson recogen la complejidad real y 
siempre presente de las condiciones en las que trabajan los profesores para 
facilitar la mejor educación a sus alumnos. Sus cuatro ingredientes son, en 
efecto, condiciones del aprendizaje y, por tanto, pueden utilizarse como medios 
para evaluar la calidad de la enseñanza. Quizá no sea accidental que, como se ha 
demostrado en una serie de investigaciones nacionales e internacionales, 
justamente estas sean las prioridades de los directores de las escuelas de éxito 
(Day y Leithwood, 2007; Day y cols., 2009, 2010; Leithwood y cols., 2006). Los 
buenos líderes y los buenos profesores reconocen que su trabajo no siempre se 
traduce en un aprendizaje satisfactorio. 


Las fuerzas cuyo control queda fuera del alcance del docente pueden ser 
demasiado poderosas. En consecuencia, ellos trabajan para minimizar los efectos 
negativos de esas fuerzas y maximizar los efectos positivos. Ellos saben que es 
más probable que la buena enseñanza que está centrada en la persona y en la 
tarea y es sensible al contexto se traduzca en el incremento del deseo de los 


alumnos de participar en el aprendizaje y reconocer la importancia que tiene para 
ellos. Donde ocurre esto, se crea un bucle de retroalimentación entre docente, 
materia y alumno y se establece un “círculo virtuoso” de éxito mutuo (Palmer, 
2007). 


Para Palmer (2007: 11), la capacidad de conexión distingue a los buenos de los 
malos profesores: 


Los buenos docentes poseen la capacidad de conectar. Son capaces de tejer una 
compleja red de conexiones entre ellos mismos, sus materias y sus estudiantes, 
de manera que los estudiantes pueden aprender a tejer un mundo por sí 
mismos... Las conexiones hechas por los buenos profesores no solo se basan en 
sus métodos, sino en sus corazones, tomando corazón en su sentido antiguo, 
como el lugar en el que intelecto, emoción, espíritu y voluntad convergen en el 
yo humano. 


En un sentido parecido, Fenstermacher y Richardson (2005: 4) observan que, 
“cuando la enseñanza en el sentido de tarea se hace bien, la llamamos buena 
enseñanza. Cuando la enseñanza se traduce en aprendizaje, lo llamamos 
aprendizaje satisfactorio”. 


Identifican la buena enseñanza como una pedagogía sensible al alumno con el 
fin de distinguirla de la enseñanza satisfactoria, que depende del aprendizaje. 
Dicen que la buena enseñanza es una combinación de tres elementos: actos 
lógicos (enseñar, por ejemplo, actividades de explicar, interpretar, corregir, 
ejemplificar); actos psicológicos (que abarcan, por ejemplo, motivar, estimular, 
recompensar, castigar), y actos morales (en los que el docente expresa y 
fomenta, por ejemplo, la sinceridad, el valor, la tolerancia, la compasión, el 
respeto y la justicia). 


Estos tres elementos están presentes en el trabajo de los buenos líderes de aula y 
de escuela, y su puesta en práctica es un elemento clave en el dinámico, y a 
veces incierto, crecimiento de la competencia. 


¿POR QUÉ ES IMPORTANTE LA PASIÓN? 


Hay un sólido fundamento empírico para creer que los docentes pueden influir e 
influyen positiva y decisivamente y que la enseñanza de alta calidad que, 
apoyada por un desarrollo profesional estratégico, puede lograr unas mejoras 
espectaculares en el aprendizaje del estudiante. (Rowe, 2003: 27). 


En este libro, hemos hecho cinco observaciones clave acerca de las cualidades 
evidentes en la buena enseñanza y en los buenos docentes. Se corresponden casi 
perfectamente con las señaladas por otros investigadores al cabo de los años. 


*En primer lugar, se reconoce la buena enseñanza por su combinación de 
competencias técnicas y personales , un conocimiento profundo de la materia y 
empatía con los alumnos (Hargreaves, 1998, 2001; Palmer, 1998). Los docentes 
como personas (la persona que hay en el profesional, el ser en la acción) no 
pueden separarse de los docentes como profesionales (Nias, 1989a). Los 
profesores se implican ellos mismos en su trabajo. En otras palabras, en el mejor 
de los casos, la enseñanza es un evento apasionado (Day, 2004). 


*En segundo lugar, los estudiantes identifican universalmente a los buenos 
docentes como aquellos que se preocupan por ellos . Lo hacen como un aspecto 
de su cometido profesional y esa preocupación por ellos se demuestra en la 
conectividad de sus interacciones cotidianas en clase, así como en su interés por 
su bienestar y su rendimiento en general (Ashley y Lee, 2003; Fletcher- 
Campbell, 1995a, 1995b; Noddings, 1992). 


*En tercer lugar, el sentido de identidad de los docentes (el medio por el que 


responden, reflexionan y administran la conexión entre sus ideales educativos, 
sus creencias, sus ambientes de trabajo y sus contextos sociales y políticos más 
generales) es crucial para su motivación, su compromiso, su bienestar y su 
capacidad de enseñar a pleno rendimiento. Es como se definen ellos mismos 
como “docentes”. 


*En cuarto lugar, la medida en que los docentes son capaces de entender las 
emociones en sí mismos y en los demás está relacionada con su capacidad de 
dirigir y controlar la enseñanza y el aprendizaje. La buena enseñanza “requiere la 
conexión de la emoción con el autoconocimiento” (Denzin, 1984; véase 

también: Zembylas, 2003: 213). 


*En quinto lugar, ser un profesor bueno y eficaz con el paso del tiempo requiere 
esperanza y resiliencia , la capacidad de recuperarse en circunstancias difíciles y 
en contextos cambiantes (Gu y Day, 2007). 


La satisfactoria combinación de la política externa, el lugar de trabajo y los 
factores internos permite a los docentes enseñar a pleno rendimiento. Un estudio 
reciente sobre maestros y profesores que han recibido premios por su 
sobresaliente actuación afirma que es probable que el éxito sea consecuencia de 
factores personales, profesionales y contextuales positivos, confirmando que 
“aunque los mismos docentes posean cualidades personales y profesionales, no 
se puede garantizar que tengan éxito en el ambiente de trabajo si no existe el 
apoyo contextual” (Cheung Lai-man y cols., 2008: 633). 


Como muestra el capítulo 8, una de las cualidades identificadas por una serie de 
investigaciones sobre el liderazgo en escuelas de éxito es la atención prestada al 
desarrollo de profesorado y a las culturas de preocupación por las personas y el 
rendimiento (Day y cols., 2000; Day y Leithwood, 2007). De hecho, en algunos 
estudios, se estima que el desarrollo profesional del profesorado produce el 
efecto independiente de mayor magnitud sobre la calidad del profesorado 
(Robinson, 2007). 


No obstante, a pesar de esta abrumadora evidencia de que la buena enseñanza 
que se traduce en un aprendizaje satisfactorio requiere la implicación personal y 
profesional, sostenida y renovada de los docentes, la preocupación por el 
aprendizaje y por los estudiantes, la combinación de competencia técnica, 
conocimiento profundo de la materia y empatía, y el mantenimiento de un sólido 
sentido de identidad y compromiso con la comprensión emocional del yo y de 
los otros; estas cualidades y compromisos siguen siendo, como demuestran las 
historias de los 18 maestros y profesores que aparecen en este libro, “ignoradas 
en gran medida en la política educativa y en los estándares docentes” (O’Connor, 
2008: 117) y, también a veces, en las estructuras y culturas, potencialmente 
mediadoras, de las mismas escuelas así como en la vida personal de aquellos 
(Day y cols., 2007; Zembylas, 2003). 


Al examinar lo que significa la calidad y cómo puede incrementarse o disminuir 
durante la carrera profesional de los docentes, hacemos tres observaciones 
basadas en la evidencia. 


*En primer lugar, los profesores y los maestros se benefician cuando pueden 
actualizarse en sus necesidades intelectuales —su conocimiento del área y su 
conocimiento del contenido pedagógico— mediante programas formales a 
medida de desarrollo y aprendizaje en el mismo centro a través de la mentoría, el 
coaching y los amigos críticos. 


*En segundo lugar, la buena enseñanza y el aprendizaje satisfactorio requieren el 
compromiso intelectual y emocional de los buenos docentes. 


*En tercer lugar, lo que marca a los docentes como “buenos” o “mejores que 
buenos” es algo diferente de su dominio de los contenidos y de la destreza 
pedagógica: es su pasión por enseñar, por los estudiantes y por el aprendizaje. 
Mantener esa pasión está íntimamente relacionado con su compromiso activo, 


que se relaciona a su vez con su sentido de identidad profesional, con su 
convicción de que pueden influir decisivamente en la motivación, la 
participación y el rendimiento de todos sus estudiantes, día tras día, año tras año. 
Ese compromiso activo está mediado por el liderazgo escolar, las condiciones de 
la enseñanza y el aprendizaje y los colegas. 


¿HAY AHORA ALGO QUE SEA REALMENTE DIFERENTE? CARGA 
DE TRABAJO Y ESTRÉS 


Cooper, un eminente investigador en el campo del estrés en el trabajo, hacía la 
siguiente observación: 


Los profesores están sometidos a mucho más estrés que hace 20 años. Están a 
merced de las exigencias de la administración y de los padres. Tienen que 
satisfacer criterios más rigurosos, con más exámenes y expectativas más 
elevadas. Están trabajando más horas, muchas de ellas corrigiendo tareas durante 
la noche. Tienen que hacer frente también a más malos comportamientos, 
agresivos y disruptivos de los alumnos. (Cooper, citado en: Brennan, 2009: 9). 


Los efectos del estrés en el trabajo sobre la vida fuera del lugar de trabajo han 
quedado patentes en las historias de docentes en todas las fases de la vida 
profesional. Faith, una maestra veterana, ofrece otra visión fascinante: 


Lo más importante es que paso mucho tiempo preocupada por la escuela y 
muchas noches sin dormir y eso me afecta: mi personalidad y mi forma de ser en 
casa con mi marido, estoy irritable, etc., y soy muy consciente de que estoy 
irritable porque no he dormido. La semana pasada, solo dormí más de seis horas 
dos noches; el resto del tiempo, mi mente estaba nerviosa con la escuela, con lo 
que otro maestro dice que es “estrés clásico” (Faith). 


En la primera fase de la carrera docente, parece que a la mayoría de los 


profesores les resulta difícil alcanzar un equilibrio entre el tiempo y el esfuerzo 
que se sienten capaces de reservar para su vida fuera de la enseñanza, y algunos 
llegan a un momento en el que han de tomar una decisión en los años 
intermedios, en la fase “crucial” de su vida profesional. 


Rosa, una maestra de primaria que se acerca a esa fase crucial, presenta una 
buena ilustración de este dilema: 


¡ Tener una vida fuera de la escuela obstaculiza tu eficacia como maestra! Tomar 
una decisión y confiar en lo que haces en clase te permite tener una vida fuera de 
la escuela. Siempre he dado más importancia a la escuela, pero, durante los 
últimos siete años he aprendido a tener una vida fuera de la escuela: ahora hago 
vacaciones y me tomo la mayoría de los fines de semana, pero dedico toda la 
semana a trabajar, durante toda la noche para tener vacaciones y reservarme un 
tiempo aparte. Eso me hace sentirme mejor y más eficaz, pero no me ha ayudado 
a solucionar el papeleo, por lo que he tenido que priorizar... pero eso ha 
mejorado mi enfoque de la vida y mis niveles de estrés en general (Rosa). 


Christine, una profesora de secundaria que tuvo que afrontar el estrés en 
distintos momentos personales y profesionales durante tres de sus primeros cinco 
años de profesión, hacía este comentario sobre su impacto en la vida fuera del 
instituto: 


No sé cómo se las arregla la gente para entenderse con otra persona (una pareja) 
que ha tenido un trabajo exigente. Lo que me ha abierto los ojos es la carga de 
trabajo que tengo los fines de semana, cuando mucha gente sale, y creo que eso 
hace que te des cuenta de que, en este trabajo, las cosas son mucho más 
exigentes (Christine). 


El influyente estudio Teacher Workload Study (PricewaterhouseCoopers, 2001), 
encargado por el gobierno del Reino Unido, señalaba con preocupación los 
problemas de incorporación y permanencia en las escuelas del personal docente. 
Coincidió con los hallazgos de Fullan (2001) de que los docentes también 
experimentaban la falta de confianza profesional. El estudio manifestaba que, 
aunque algunos docentes recibieron positivamente las iniciativas del gobierno 
para mejorar la enseñanza y el aprendizaje, sentían una falta de apoyo y que el 
ritmo y el modo de implementación intensificaba su trabajo; los profesores 
tenían la sensación de que no dominaban el cambio (PricewaterhouseCoopers, 
2001). 


El informe señalaba la necesidad de “reducir la carga de trabajo del profesorado” 
y lograr así “la mejora de la moral de los docentes y unas mejores tasas de 
permanencia en la profesión”, con las siguientes recomendaciones: 


Mejorar el dominio y el control de los profesores sobre su trabajo. 


Mejorar las formas de implantar los cambios empleadas por el gobierno y los 
organismos oficiales. 


Merced al trabajo de la Teacher Support Network“ (TSN), han empezado a 
reconocerse a nivel nacional en Inglaterra los niveles de estrés experimentados 
por los y las docentes en los centros escolares del siglo XXI y los efectos 
negativos de estos en su trabajo. 


Una encuesta (respondida por 777 personas) sirvió para elaborar una 
“instantánea” del estado y el bienestar de los docentes en 2008, descubriéndose 


que: 


*El 87% había padecido estrés en los dos últimos años. 


«Más del 60% manifestó que los problemas en el lugar de trabajo eran los 
responsables de estos sentimientos. 


*El 82% experimentaba problemas como trastornos del sueño y el 53% 
manifestaba falta de concentración. 


Todo ello muestra la dañina influencia de estos síntomas en el rendimiento en el 
trabajo. Los problemas eran, por orden de importancia: excesiva carga de 
trabajo; rápido ritmo de cambio; conducta del alumnado; exigencias poco 
razonables de los directores; acoso de colegas, y problemas con los padres de los 
alumnos. 


La profesora Carol Black (2009) comentaba: 


Este informe pone de manifiesto los preocupantes niveles de problemas evitables 
o innecesariamente prolongados de salud y bienestar entre quienes trabajan en la 
educación, en especial los altos niveles de problemas comunes de salud mental y 
el hecho de que, a menudo, los docentes sienten que carecen de apoyo suficiente 
de sus superiores para ayudarlos a afrontar las exigencias de su trabajo. Esos 
problemas causan una evidente angustia a las personas y a sus familias, además 
de tener un impacto profundo en las comunidades escolares y en la sociedad en 
general. 


Se diría que estos hallazgos confirman los manifestados por Market € Opinion 
Research International (MORI), que encuestó a todos los docentes en ejercicio 
registrados en el General Teaching Council for England en 2002. Su análisis de 
más de 70.000 respuestas seleccionando los tres factores más desmotivadores en 
su trabajo descubrió que: 


*El 56% de las respuestas citaba la carga de trabajo. 


*El 39% citaba el exceso de iniciativas. 


*El 35% citaba la cultura basada en los objetivos. 


*El 31% citaba la conducta y la disciplina del alumnado. 


LOS EFECTOS DE LOS PROBLEMAS DE CONDUCTA EN LAS 
CLASES 


El incremento del absentismo, de los problemas de conducta en las aulas y la 
alienación del aprendizaje formal de muchos alumnos que permanecen en la 
escuela, no tan fácilmente mensurable pero bien documentada, ponen de 
manifiesto la insatisfacción con sus experiencias escolares de un número 
significativo de alumnos. 


Como en el caso de otros muchos docentes con más experiencia, Sam ha 
observado el deterioro de las actitudes de alumnos y alumnas en relación con el 
aprendizaje en la escuela: “Lo que está cambiando son las actitudes de los chicos 
y parece más marcado cada año. Un número considerable de niños carece de una 
ética de trabajo en general. Todo depende de la presión de los compañeros y de 
la imagen. Que los demás vean que uno va bien en ciencias no es “guay”. Eso 
hace que, para nosotros, sea más difícil recuperar a estos chicos”. 


En una encuesta a miembros de la National Association for Schoolmasters!* y de 
la Union of Women Primary School Teachers!® en 2008, la mitad de las personas 
participantes señaló que las perturbaciones de “baja intensidad” en las aulas se 
producían a diario; casi dos tercios decían que la conducta se había deteriorado 
en los últimos años, y una de cada cinco había tenido que hacer frente a 
agresiones físicas una vez por semana, al menos. 


Por otra parte, el secretario general en funciones de la mayor organización de 
docentes de Inglaterra (National Union of Teachers) afirmó que los docentes 
recibieron más de 6.000 páginas de documentación del gobierno en 2008. 


Aunque estos ejemplos hayan sido extraídos del contexto inglés, en mayor o 
menor medida, también se repiten en otros lugares (Day y Smethem, 2009). 


Tenemos chicos de diversas procedencias y algunos son una delicia en clase pero 
otros son muy problemáticos. Carecen de la autoestima para reco nocer los 
límites de la conducta adecuada. Con algunos alumnos hay que mantener un 
juego constante de estrategia para captar su atención y que dejen de molestar a la 
clase (Jane). 


Una lección de los docentes que aparecen en este libro y de la mayoría de los 
participantes en el estudio original VITAE (Day y cols., 2007) es que la pasión 
puede aumentar o morir según los cambios de las circunstancias personales o 
laborales. Sin el apoyo de la organización, mantener en el ejercicio docente un 
yo apasionado y resiliente cada día de cada semana de cada trimestre y curso 
puede ser estresante, no solo para el cuerpo, sino también para el corazón y el 
espíritu, porque los procesos de enseñanza y aprendizaje raramente son 
tranquilos y los resultados no siempre son predecibles. 


Por eso, salvo que se cuente con el apoyo dentro de la escuela, el compromiso, la 
esperanza y el optimismo con los que muchos docentes siguen ingresando en la 
profesión pueden desgastarse en las batallas con quienes no quieren o no pueden 
aprender o perturban las oportunidades de aprender de los demás, mientras 
aumenta la crítica de los medios de comunicación y la falta de equilibrio trabajo- 
vida personal se cobra su peaje. 


Los docentes tienen corazón y cuerpo, así como cabeza y manos, aunque la 
naturaleza profunda y rebelde de su corazón está regida por la cabeza, por el 
sentido de responsabilidad moral para con sus estudiantes y la integridad de su 
materia que está en el centro de su identidad profesional. No pueden enseñar 


bien si alguna parte de ellos se desentiende durante mucho tiempo. Las presiones 
sociales y políticas dan cada vez más preponderancia a la cabeza y a la mano, 
pero, si se perturba demasiado o durante demasiado tiempo el equilibrio entre 
sentimiento, pensamiento y acción, la enseñanza de distorsiona, las respuestas de 
los docentes se restringen e incluso pueden acabar siendo incapaces de enseñar. 
Los docentes están emocionalmente comprometidos con muchos aspectos 
diferentes de su trabajo. Esto no es un lujo, sino una necesidad profesional. Sin 
sentimiento, sin la libertad de “enfrentarse consigo mismos” para ser personas 
completas en el aula, implosionan, explosionan... o se marchan. (Nias, 1996: 
305). 


La pasión no es un lujo, una floritura, una cualidad solo poseída por unos pocos 
docentes o un rasgo de personalidad que tengan unos docentes y otros no: 
“Pasión y sentido práctico no son ideas opuestas; la buena planificación y el 
diseño son tan importantes como la preocupación y la espontaneidad para 
aportar todo lo posible a los estudiantes. Aunque no lo sea todo, la pasión, por 
incómoda que resulte la palabra, está en el centro de lo que es o debe ser la 
enseñanza” (Fried, 1995: 6). 


Apasionarse por el aprendizaje y el rendimiento de otras personas crea energía e 
impulsa la determinación, la convicción y el compromiso. La pasión no debe 
considerarse como una disposición, las personas no nacen ni mueren 
apasionadas. 


Como hemos demostrado, hay muchos factores que contribuyen a la buena 
enseñanza y al aprendizaje satisfactorio o les sirven de obstáculo. Entre estos, no 
son los menos importantes las historias familiares y las circunstancias de los 
padres, los estudiantes, el liderazgo y la cultura de aprendizaje de la escuela, los 
efectos de las políticas del gobierno, la relevancia y el valor percibidos del 
currículo, la conducta en el aula y en la sala de profesores, las relaciones con los 
estudiantes, los padres y la comunidad, y los conocimientos, destrezas y 
competencias de los docentes. Sin embargo, los factores primordiales que 
impulsan a los docentes comprometidos son muchos más. 


Son las cualidades internas del docente; una búsqueda continua de excelencia 
(en uno mismo y en los demás); la preocupación por el crecimiento y la 
fascinación con el mismo y, a través de los retos externos, los “altibajos” y las 
“discontinuidades” de la nueva vida de los y las docentes, un compromiso 
profundo y perdurable para facilitar las mejores oportunidades para cada alumna 
y alumno. 


TRES CUALIDADES INTERNAS PARA MANTENER LA PASIÓN 


Tres cualidades internas son fundamentales para ser, comportarse y mantener la 
pasión por la enseñanza: 


1. Las relaciones con los alumnos. 


2. Los fines morales: preocupación, valor y esperanza. 


3. Las identidades emocionales. 


1. Las relaciones con los alumnos 


Del mismo modo que los docentes pueden influir positivamente en la vida de sus 
alumnos, también pueden lograr lo contrario. Hace veinte años, John Goodlad 
escribió sobre 1.000 aulas que sus colaboradores y él habían visitado y decía que 
estaban: 


Casi completamente desprovistas de evidencias externas de afecto. Raramente se 
observaban carcajadas compartidas, entusiasmo manifiesto o explosiones 
airadas. Menos del 3% del tiempo de clase estaba dedicado al elogio, los 
comentarios mordaces, las expresiones de alegría o de humor o algo parecido a 
estallidos incontrolados, como: “¡hala!” o “¡bien!” (Goodlad, 1984: 229-230). 


Hoy día, en las aulas siguen dándose historias de humillación, miedo y 
desconexión. “Una estudiante dijo que no podía describir a sus buenos 
profesores porque eran muy diferentes entre ellos. Pero podía describir a los 
malos porque eran todos iguales: ‘Sus palabras flotan de algún modo ante sus 
rostros, como el bocadillo que encierra las palabras en los comics”” (Palmer, 
1998: 11). 


Una encuesta de la Campaign for Learning en Inglaterra puso de manifiesto que 
una elevada proporción de estudiantes de 14-16 años decía que la “mala 
enseñanza”, asociada a profesores distantes, “perdonavidas” y que no se 
interesaban por ellos como personas, era causa de su bajo rendimiento: 


“Los profesores nunca explican nada; están siempre detrás de la gente con cosas 
como: mal, patético, ¡qué burro!...”. “En nuestra clase, los profesores favorecen 
a los estudiantes más inteligentes y a los menos inteligentes no nos ayudan lo 
suficiente”. “Básicamente, andan perdonándonos la vida y tratándonos como si 
fuésemos críos”. “Los profesores no siempre tratan de entendernos” (Bentley, 
1998: 80). 


“Los buenos profesores son los que saben tanto escuchar como hablar, que no te 
dan a entender que tu opinión no merece la pena. Lo importante no es la edad, 
sino la actitud hacia los jóvenes. Hay algunos que parece que disfrutan con lo 
que hacen y hay otros que parecen entusiasmados con sus asignaturas. Es genial 
estar con esa clase de profesores” (Gillian, en White, 2000: 18). 


“Lo que importa es que tienen pasión por su materia y un modo de motivarte. 
Algunos profesores tienen la habilidad de motivar a la gente, de saber hasta 
dónde pueden llegar, de cómo hacerte pensar” (Julia, en White, 2000: 159). 


Como hemos comentado antes en este libro, la naturaleza de la buena enseñanza 
presupone la preocupación por la persona enseñada así como el respeto a la 
integridad de lo que se enseñe (Sergiovanni y Starratt, 1993). Docentes y 
estudiantes por igual trabajan mejor cuando se preocupan “por ellos”: una 
expresión de las creencias personales y del compromiso emocional de los 
docentes que trasciende la obligación contractual de ocuparse “de” (Fletcher- 
Campbell, 1995b). Los niños, especialmente, están “sintonizados 
emocionalmente para ir a la caza de la atención, o la falta de ella, y la buscan y 
prosperan allí donde esté presente” (Elias y cols., 1997). Sin embargo, para 
prestar atención a alguien, los docentes tienen que saber quiénes son, cuales sus 
virtudes y sus limitaciones, cómo pueden crecer con el fin de responder a sus 
necesidades. 


Los docentes apasionados por su trabajo saben también que quienes son y lo que 
enseñan deben conectar emocionalmente con cada estudiante. 


2. Los fines morales: preocupación, valor y esperanza 


Aunque sea importante no “sentimentalizar” (Jackson, 1999: 88), es preciso 
reconocer que los fines morales constituyen una parte esencial de la identidad y 
la eficacia de muchos y muchas docentes eficaces. Son los que mantienen en 
marcha a los docentes. Contribuyen a su compromiso, su esperanza y su 
resiliencia, sus emociones positivas y su capacidad de enseñar a pleno 
rendimiento. 


Para los docentes apasionados, la rendición profesional de cuentas no se queda 
solo en satisfacer unas exigencias burocráticas impuestas desde fuera ni unos 
objetivos aprobados anualmente y relacionados con los planes del gobierno y 
con la mejora de la escuela. Comprenden que la naturaleza de la enseñanza, los 
términos de su trabajo, los obligan a “poner en primer lugar y ante todo el 
bienestar intelectual y moral de los estudiantes mediante sus acciones e 
interacciones” (Hansen, 1998: 651). 


El estudio de los valores, la ética y los fines morales en los que se basarán las 
acciones de los docentes, no solo deben ser, pues, una parte clave del contenido 
de los programas de formación del profesorado, sino que han de ser revisados 
regularmente y, cuando sea conveniente, revisados a lo largo de la carrera 
docente. 


Sockett (1993) y otros investigadores (Falkenberg, 2007; Osguthorpe, 2008; 
Zembylas y Barker, 2007) sostienen que las técnicas de enseñanza están siempre 
al servicio de un fin moral y, en consecuencia, que el carácter moral del docente 
es de primordial importancia. Sockett identifica cinco virtudes principales del 
maestro o profesor: sinceridad, preocupación, valor, justicia y sabiduría práctica. 


El valor es una virtud especialmente necesaria en la enseñanza. Sockett define el 
valor como “una virtud que describe cómo se comporta una persona, a menudo 
desinteresadamente, en circunstancias difíciles y adversas que exigen utilizar la 
razón y el juicio prácticos en la búsqueda de compromisos a largo plazo que sean 
moralmente deseables” (Sockett, 1993: 74). 


Cuando los currículos están minuciosamente programados y cuando las culturas 
escolares inhiben la expresión de determinados tipos de emoción, puede quedar 
menos espacio para la espontaneidad, la asunción de riesgos o la improvisación 
en la enseñanza. Más importante es la posibilidad de que haya menos espacio 
para prestar atención a las necesidades de cada alumno o alumna. Dicho de otra 
manera, en contextos de clase orientados a los resultados, los docentes han de 


tener valor para apartarse de las pautas planificadas de antemano con el fin de 
satisfacer las necesidades de aprendizaje de los alumnos que hayan identificado. 
Además, en las aulas en las que sea problemática la conducta de algunos 
alumnos, para ser afectuoso y estimulante hace falta valor con el fin de seguir 
prestando atención a cada alumno o alumna de la clase, a quienes son capaces, a 
quienes no lo son, a quienes se interesan y a quienes no muestran interés alguno. 


Hace falta valor para seguir creyendo en los fines morales propios y asumirlos y 
no prestar menos atención a causa de las presiones del esfuerzo y las energías 
necesarias para cumplir los planes de carácter instrumental. 


A estos efectos es fundamental el “optimismo académico” (Hoy y cols., 2008: 
822), definido como: “La creencia positiva de un docente de que puede influir 
positivamente en el rendimiento académico de los estudiantes enfatizando lo 
académico y el aprendizaje, confiando en que los padres y los estudiantes 
cooperen en el proceso y creyendo en su propia capacidad de superar las 
dificultades y reaccionar a los fracasos con resiliencia y perseverancia”. 


Seligman (2003) señala que el optimismo es tan importante para el éxito y el 
rendimiento como el talento o la motivación y que puede aprenderse. 


Las relaciones valientes y optimistas, basadas en la moral, entre docentes y 
estudiantes son, pues, fundamentales para la buena enseñanza y el aprendizaje 
satisfactorio; y aunque el optimismo sea el pegamento que une a ambos y crea 
ricas oportunidades de aprendizaje, el indicador más poderoso del compromiso 
de los docentes es la esperanza: “Una orientación del espíritu, una orientación 
del corazón... No es la convicción de que algo irá bien [por definición], sino la 
certeza de que algo tiene sentido, con independencia de cómo salga” (Havel, 
1990: 181). 


La enseñanza es, por definición, un viaje de esperanza basado en un conjunto de 
ideales, por ejemplo, que yo, como docente, puedo influir e influiré positiva y 
decisivamente en el aprendizaje y en la vida de los estudiantes a quienes doy 
clase y en los compañeros con los que trabajo, a pesar de una aguda conciencia 
de los obstáculos para la motivación y el compromiso (míos y de los demás), las 
circunstancias socioeconómicas de los estudiantes, las limitaciones de recursos y 
los factores políticos que escapan a mi control. 


Los docentes apasionados por el qué, el cómo y al quién enseñan persisten 
esperanzados. Es posible que sean nuestros ideales los que nos sostienen en 
tiempos difíciles y en entornos problemáticos; y que son nuestros ideales los que 
nos obligan a cambiar y mejorar nuestra práctica a medida que cambian las 
necesidades de los estudiantes y las exigencias de la sociedad. Desde la 
perspectiva de la inteligencia emocional: 


Tener esperanza significa que uno no sucumbirá a una ansiedad abrumadora... 
De hecho, las personas esperanzadas evidencian menos depresión que otras 
cuando maniobran en la vida buscando sus objetivos, son menos ansiosas en 
general y tienen menos estrés emocional. (Goleman, 1995: 87). 


3. Las identidades emocionales 


Las emociones desempeñan un papel clave en la construcción de la identidad 
(Zembylas, 2003). Constituyen el vínculo necesario entre las estructuras sociales 
en las que trabajan los docente y su forma de actuar. Las evidencias presentadas 
en este libro suponen una afirmación de la enseñanza como un trabajo en el que 
las emociones son centrales (Day y Gu, 2009; Fineman, 1993; Hargreaves, 1994, 
1998, 2004; Nias, 1996; Van Veen y Lasky, 2005; Zembylas y Barker, 2007). Por 
tanto, como el trabajo de los profesores es un motivo importante de su sentido de 
autoestima y de su satisfacción personal y profesional, es inevitable que tengan 
emociones profundamente sentidas. Mantener la conciencia de las tensiones en 
el control de nuestras emociones forma parte de la garantía y la alegría de la 


enseñanza. Los mensajes son claros e inequívocos: 


1. Las emociones son indispensables para tomar decisiones racionales (Damasio, 
1994, 2000; Sylwester, 1995). 


2. La comprensión y la inteligencia emocionales están en el corazón de la buena 
práctica profesional (Denzin, 1984; Goleman, 1995). 


3. La salud emocional y la cognitiva están influidas por la biografía personal, la 
carrera, el contexto social (del trabajo y de la casa) y factores externos (políticos) 
(Kelchtermans, 1996; Nias, 1989a, 1996). 


4. La salud emocional es crucial para la enseñanza eficaz durante la carrera 
profesional (Day y cols., 2007). 


La enseñanza requiere y, en el mejor de los casos, implica un uso cotidiano, 
intensivo y exhaustivo del esfuerzo emocional (por ejemplo, sonreír al exterior 
aun sintiendo cualquier cosa menos felicidad internamente), que permite a los 
docentes controlar los retos de enseñar a clases en las que haya estudiantes con 
una serie de motivaciones, historias personales y capacidades de aprendizaje 
muy diversas (Hochschild, 1983). 


Son demasiados los aspectos anteriores que llevan a desentenderse de la 
complejidad de la enseñanza y del aprendizaje y a la pérdida de confianza de los 
estudiantes; y un exceso de implicación del yo emocional puede conducir a la 
vulnerabilidad personal, a sentimientos de insuficiencia al ser incapaces de atraer 
a todo el mundo al aprendizaje en todo momento y, en casos extremos, al 
agotamiento y al fracaso. Puede llevar a la enseñanza a convertirse 


predominantemente en “esfuerzo emocional”, en la que la sonrisa de la 
comunicación verse sobre los quehaceres, no sobre la persona, en la que “¿cómo 
estás hoy?” no requiera una respuesta y en la que incluso los actos de atención se 
entiendan como instrumentos de progreso, en vez de emanar de un respeto 
auténtico: “Cuando vendemos nuestra personalidad en el curso de una venta de 
bienes o servicios, nos introducimos en un proceso de grave autoextrañamiento” 
(Hochschid, 1983: 6). 


No obstante, la investigación que se centra en la pasión de la vocación en 
relación con la persona además de con lo profesional sigue siendo escasa. En 
muchos casos, las emociones solo se controlan y regulan con el fin de asegurar 
el funcionamiento eficiente y eficaz de la organización y la consecución de sus 
objetivos. 


Solo suele hablarse de ellas [las emociones] en la medida en que ayuden a los 
administradores y reformadores a “controlar” y contrarrestar la resistencia de los 
docentes al cambio o ayudarlos a establecer el clima o la atmósfera en la que 
puedan tener lugar los asuntos realmente importante del aprendizaje cognitivo o 
de la planificación estratégica. (Hargreaves, 1998: 837). 


Como hemos visto, hay interrelaciones inevitables entre los docentes y también 
entre sus identidades profesional y personal. Hay una abrumadora evidencia de 
que la enseñanza requiere una significativa implicación personal. 


Las identidades no siempre son estables y es probable que unas débiles 
fluctuaciones refuercen el aprendizaje y el desarrollo de los docentes. No 
obstante, esa estabilidad relativa puede estar sometida a discontinuidades y retos 
y aun crisis, cuando cambian los tiempos, los contextos y las personas. Algunos 
han descrito al profesional de nuestros días como la “movilización de un 
complejo de identidades ocasionales en respuesta a unos contextos cambiantes” 
(Stronach y cols., 2002: 117). Esas movilizaciones se producen en el espacio 
entre la estructura de las relaciones entre poder y estatus y la influencia que 


nosotros y otros podamos tener. 


Como ponen de manifiesto la vida y el trabajo de los profesores que aparecen en 
este libro, el control de la interacción entre estos influye en cómo mantengan, 
revisen y renueven (o no) sus identidades personales y profesionales y, dentro de 
ello, su convicción de que son capaces de influir positiva y decisivamente en el 
aprendizaje y el rendimiento de sus alumnos. 


CONCLUSIONES: VIDAS NUEVAS, VERDADES ANTIGUAS 


Las personas que se desarrollan son aquellas que aman aprender, que buscan 
nuevos retos, que disfrutan con los ambientes intelectualmente estimulantes, que 
son reflexivas, que hacen planes y se fijan metas, que asumen riesgos, que se ven 
a sí mismas en los grandes contextos sociales de la historia y las instituciones y 
las grandes tendencias culturales, que asumen la responsabilidad de sí mismas y 
de sus entornos. (Rest, 1986: 174-175). 


La buena enseñanza nunca ha sido fácil. Ha requerido siempre algo más que el 
conocimiento de los contenidos y las competencias de clase, algo más que “una 
sofisticada comprensión de las múltiples dimensiones y perspectivas de la 
educación y la capacidad de moverse entre ellas” (Crosswell, 2006: 222). 


En las vidas nuevas de los profesores hay verdades antiguas. Para satisfacer las 
demandas de los estándares de nuestros días y las expectativas de los alumnos, 
las familias y los políticos de hoy y de mañana, hay que apoyarles y mantener su 
pasión interior por su trabajo y sus alumnos, su sentido positivo de identidad y 
bienestar emocionales y su esperanza en ellos mismos como profesionales en los 
que puede confiarse para elevar los niveles de atención y de rendimiento. 


Para que los docentes estén y continúen estando comprometidos, sean resilientes 
y enseñen a pleno rendimiento, tienen que trabajar en ambientes que sean menos 
alienantes, menos burocráticamente gerenciales, menos basados en medidas de 
performatividad, porque sabemos por incontables estudios que esto mina su 
capacidad de enseñar bien, en vez de desarrollarla. 


Para enseñar a pleno rendimiento, tienen que trabajar en escuelas en las que el 
liderazgo sea justo, apoye, sea claro y esté apasionadamente comprometido a 
retarlos a mantener la calidad de su compromiso. Necesitan un sólido y duradero 
sentido de eficacia. Necesitan creer y tener razones para creer que influyen 
positiva y decisivamente. 


La pasión es fundamental para el compromiso, la resiliencia y el bienestar. Para 
que los docentes puedan mantenerlos, ellos y las personas responsables de su 
formación, educación y liderazgo, tendrán que ser capaces de construir ideas de 
los contextos cognitivos y emocionales en los que trabajan con el fin de 
aumentar su capacidad de controlarlos. A todos beneficia que se desarrollen y se 
cuiden los valores, las cualidades y los fines morales que constituyen el 
fundamento de la pasión de los docentes eficaces y que hallan su expresión en la 
visión, el conocimiento, las expectativas y las prácticas de niños y jóvenes. 


Los ambientes en los que tienen lugar la enseñanza y el aprendizaje seguirán 
cambiando y, para mantener su capacidad de enseñar a pleno rendimiento, los 
docentes tendrán que aprender a vivir unas vidas nuevas. Sin embargo, para 
tener éxito, la calidad de sus nuevas vidas debe caracterizarse por la atención, la 
pasión, la integridad, la energía, el bienestar, el compromiso y la resiliencia que 
siempre han caracterizado el trabajo de los buenos docentes; y deben estar 
apoyados por un liderazgo de gran calidad que respalde la creatividad, la 
eficacia, la resiliencia y el bienestar del profesorado a sabiendas de que, a menos 
que lo haga, para muchos, la enseñanza puede acabar reduciéndose a un trabajo. 
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